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بدلامنالهدمه 

تتباين مناهج وأدوات البحث العلمى فى العلوم الانسانية والاجتماعية 
عنها فى العلوم الطبيعية» ويعود ذلك بالضرورة إلى إختلاف طبيعة 
الموضوعات التى تبحث فى كل تلك العلوم ولقد ساد الإعتقاد لفترات طويله 
أن المنهج المستخدم فى العلوم الطبيعية اكثر علميه وصرامه من المنهج 
المستخدم فى العلوم الانسانية والاجتماعية» ومن هنا فإن العلوم الطبيعية 
ومتاهج البحث فيهاء هى المناهج العلمية والتى تستخدم المنهج التجريبى 
والتطبيقىء إلا أن حركة التاريخ وتطور العلم ذاته أفضى إلى دحض تلك 
المقولة التى سادت فى أذهان العديد من المشتغلين بالبحث العلمىء وتطورت 
مناهج وأدوات البحث السائدة قى العلوم الإنسانية والاجتماعية بالدرجة التى 
لم يعد هذا القهم القديم مقبولاً. 

ويلاحظ فى الآونه الأخيره أن ثمه حوارآً متزايدآ - داخل ميدان العلوم 
التربوية والنفسية - يتناول بالنقد والتحليل طبيعة آلبحث التربوى ونموذجه 
السائد فى مجتمعاتنا العربية. ويتفق معظم المتحاورين على أن اليحث 
التريوى - كما هو سائد الآن فى يلادنا - يعانى أزمة حادة فى المنهج 
والهدف . ولقد أتسعت دائرة الحوار حتى تناولت المناقشات قضايا منهجية 
ومعرفيه كانت تعتبر من قبل من الاساسيات أو المسلمات التى لا تناقش» 
ولعل ذلك يعبر عن وجود أزمه حقيقيه فى نموذج العلم السائدة . 

وقد يطرح الحوار القلسفى حول الاسياسيات فى علم ما مسألة وجود 
«أزمة؛ فى ذلك العلم أو يثير وجودهاء لكنه لا يطرح بالضرورة حلولا لكيفية 
الخروج منها. ذنك أن نموذج العلم التريوى - أو العلم الاجتماعى أو العلم 
عموما - السائد فى مجتمع ما هو جزء من واقع ذلك المجتمع . يمعنى آخر 
جزء من شبكه الارتياطات الداخلية والخارجية البنيوية والايديولوجية فى 
المجتمعء ومن ثم فالخروج من الازمة نضال إجتماعى وعلمى بالضرورة - 


تكتسب من خلاله الافكار وضوحاً وعمقا فى فهم طبيعة الأزمة القائمة. 
وذلك ما يثير أهمية استمرار الحوار ومواصلته حول أزمة البحث التربوى» 
طبيعتهاء وأسبايهاء ومحاوله الخروج منها وتجاوزها. 

والكتاب الذى بين يديك أيها القارئ الكريم هو محاولة من لفيف من 
المشتغلين بالعلم التربوى لتقديم طرق ومناهج البحث فى العلوم التربوية 
والنفسية ء» وذلك على اعتبار أن الغالبية من كتب ١«مناهج‏ اليحث فى العلوم 
التريوية والنفسية» تتعرض لبعض الجوانب وتغفل البعض الآخر. والجديد فى 
هذا الكتاب إنه يطرح العديد من المناهج والطرق الحديثه والمعاصرة فى 
مناهج البحث فى العلوم الانسانية والاجتماعية عامه والتربوية والنقسية على 
وجه الخصوص ٠١‏ 

فالمنهج النقدى والاثتوج رافى من المناهج الحديقة والمعاصرة التى 
تحاول كشف النقاب عن الظاهرة التربوية والنفسية بوصفها ظاهرة اجتماعية 
تلامس العلاقات الاجتماعية والثقاقية فى المجتمعء وتلزم الدارس أو الباحث 
بأن يلعب دوراً تمريرياً فى واقعه الاجتماعى المعاصرء ومثل تلك الطرق 
والمناهج ليست شائعه أو سائدة فى معارفنا التربوية الحديثة وقليل من علماء 
التربية والمشتغلين بالعلم التريوى هم الذين يستخدم تلك الادوات والطرق 
والمناهجء ويظل طلابنا بعيدون تمامآً على دراستها أو معرفتها. 

يقدم الاستاذ الدكتور شبل بدران عرضآً «لبنية البحث التريوى؛ فى 
الفصل الأولء وهو محاولة لفهم طبيعة النظرية والتنظير ومجالات البحوث 
التريوية» كما يقدم فى الفصل الثانى «منهج البحث التاريخى بين الذاتية 
والموضوعية؛ طارحآ فهمآ للتاريخ فى إطار حركة الصراع الاجتماعى 
وتقسير تطور المجتمع وعلاقة ذلك بالتربية وتاريخ التربية. 

كما يقدم الاستاذ الدكتور حسين عبد العزيز الدرينى عرضا وافيا فى 
الفصل الثالث «لأساسيات البحث التجريبى؛ فى العلوم التربوية والنفسية 


محاولا تقنين الادوات ووضعها فى إطار فهمنا لطبيعة البحث التريوى 
والتفسىء وكيف يمكن أن يحقق ذلك المنهج نفعآ للعلم ذاته وللمشتغلين يه 
وللواقع الذى يتم فيه هذا اليحث. 

كما يقدم الاستاذ الدكتور محمد عبد الظاهر الطيب فى الفصل الرابع 
عرصا ه«لمنهج البحث الكلينيكى» باعتباره منهج ذو طبيعة خاصه فى مجال 
الدراسات النقسية وذلك لطبيعة الموضوعات - الانسان - التى يتعامل معها 
هذا المنهج» حيث يدرس الانسان من خلال المعايشة والحوار عبر تطبيق 
جمله من الاختبارات والأدوات التى تجلى الصورة أمام الباحث وتعينه على 
التحقق من صحة الفروض التى إنطلق منها. 

ويقدم الاستاذ الدكتور حسن حسين البيلاوى فى الفصل الخامس عرضا 
«لأزمه البحث التريوى» فى واقعنا العربى كاشفا النقاب عن طبيعة تلك 
الازمة ونحواها وأيعادها الفلسفية والايديولوجية والمعرفية - محاولا أن يقرى 
الحوار الدائر فى الساحة التريوية والنفسية حول أزمة البحث فى العلوم 
التريوية والنفسية. 

ويقدم الأستاذ الدكتور كمال نجيب عرضا فى الفصل السادس «للمنهج 
النقدى:» قى مجاله الدراسات الاجتماعية والانساتية طارحا أهم الافكار 
الايديولوجية التى ارتبطت بظهور الاتجاه النقدى فى العلم التريوى وفاضحآ 
زيف الاتجاهات التقليدية التى سادت لفترات طويلة بوصفها اتجاهات تينت 
أيديونوجية المحافظة على الواقع ومصالحة الاجتماعية والطبقية السائدة» 
ويحاول فى نهاية الفصل أن يكشف الدور الذى لعبه الاتجاه الامبيريقى فى 

ويختم الاستاذ الدكتور حسن البيلاوى الكتاب بالفصل السابع والذى 
يعرض فيه لمنهج البحث «الاثتوجرافى: بوصفه من الادوات والطرق الحديثة 
فى مجال الدراسات التريوية والنفسية. وهذا المنهج يعد مدخل كيفى فى 


البحثء وهذا المدخل الكيفى - المنهج - بمناية مظلة تشير إلى عدة 
استراتيجيات بحثيه تتسم جميعها بخصائص مشتركة مثل : الملاحظة 
المشاركة» والمقابلات العميقة »والمشاركة ولاانخراط الكامل فى الانشطة 
موضوع الدراسة» والدراسة الحقليه .... الخ وجميعها استراتيجيات تتيح 
للباحث أن يكون قريبا من الواقع الاجتماعى الذى يدرسه. 

وتأمل أن يحقق هذا الكتاب النفع والفائدة المرجوة منه للباحثين 
ولطلاب الدراسات العليا والمشتغلين بالعلم التربوى وكافة المعينين بأمور 
التربية وعلم النفس وطرائق التدريس .... الخ. 

والله من وراء القصد ».ء 


المؤذ 2 ون 





.8 أولا: العلوع اللاجتماعية والعلوم الطبيعية. 


0 كانيأ: التنظير فى البحث التريوى. 


8 كانثا: أتماط البحث التريوى. 





الفصلالاول 
بنيةالبحثالتريوى 

مقتدمك: 

اليحث العلمى له شروط وضوابط و آليات» مستقرة ومتغيرة بتغير 
الظاهرة موضوع الدراسة. واذا كنا نتدتحدث هنا عن اليبحث العلمى على 
اطلاقهء فان آليات هذا البحث تتغير فى العلوم المختلفة؛ كما أن تاريخ العلم 
وتقدم المعرفة الانسانية. أدى أيضا إلى تغير وتطور تقنيات البحث العلمى . 

فالبحث العلمى مثلا فى القرن التاسع عشر لاشك مختلف عن البحث 
العلمى الآن» سواء كان ذلك فى الاهداف أو الوسائل أو الآليات لان ألعلم 
والمعرفه متغيرة بتغير التقدم فى جانب التنظير وجانب البحث العلمى نفسه . 

من هنا فاننا سنعالج فى هذا القصل بنية أليبحث العلمى عامه والبحث 
التريوى خاصهء وذلك من خلال دراسة التباين بين آليات البحث فى العلوم 
الانسانية والاجتماعية والعلوم الطبيعية» حيث أن طبيعة المعرفه تفرض علينا 
استخدام آدوات وتقنيات فى البحث العلمى مختلفة من معرفة إلى أخرى. 
وسنعالج فى عجاله أيضًا التنظير فى البحث العلمى والتربوى أى دور 
النظرية فى البحثء قأى بحث علمى لاقوام له أو شرعية لوجودة فى غياب 
نظرية يستند عليها وأخيرا سنعالج أتماط البحث التربوى وتباينها قى مجال 
الدراسات النفسية والتريوية. 
أولا: طبيعة اليحث فى العلوم الاجتماعية والطبيعية: 

يغلب على البحث العلمى فى مجال العلوم الطبيعية امكانيه التغسير 
والضيط والتنيؤء حيث يصل التنبؤ فيها إلى درجة التأكدء ولذلك لأن طبيعة 
تلك العلوم هى الثبات والاستقرارء فالظواهر الطبيعيه واحدة وثابته فى ارجاء 
المعمورة» فالحديد فى مصر هو الحديد فى أمريكا وجنوب أقريقياء من هنا 
أيضا فطبيعة البحث قى العلوم تصل إلى التعميم المطلق على الظاهرة 
المدروسة:ء فالقوانيين فى الطبيعه والكيمياء وعلم الحيوان واحدة فى الزمان 
الواحد وفى أكثر من مكان. 
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كل ذلك جعل التراكم المعرفى فى مجال البحث فى العلوم الطبيعية 
يؤدى إلى تطور سريع فى النظرية وإلى وجود العديد من الاكتشافات 
والنظريات الجديده فى مجال الدراسات الطبيعية . وترتب على ذلك تقدم 
علمى مذهل خلال القرن الحالى وأنتقال العالم من ثورات علمية وتكنولوجية 
ومعرفية أدت إلى العديد من التطور فى مجالات الحياه المختلقه. 

أما البحث فى مجال العلوم الاجتماعية والانسانية» فانه يرتبط بظاهرة 
متغيرة بطبيعتها وغير مستقرةء لأن هذا البحث ينصب بالدرجة الأولى على 
الأنسان وحياته وسلوكه وأنماط تفكيره» وكل تلك أمور فى حالة تغير مستمر 
وتبدل دائم من طور إلى آخر. 

فالانسان فى اتجاهاته وأفكاره وميوله يسعى دائما نحو الارتقاء والتطور» 
ومن هنا قان كل تلك الأمور تتغير بتغير المعارف والعلوم والتوجهات الفكرية 
والايديولوجية للأتسان» وذلك على أعتبار أن الأنسان يعيش فى عالم 
يطبيعته فى حالة تغير وتبدل مستمر سواءكان ذلك على الصعيد 
الايديولوجى أو المعرفى» أو الأقتصادى أو السياسى ....الخ. 

وتحاول الدراسات والبحوث فى مجال العلوم الاجتماعية والانسانية أن 
سل إلى قرب عائية من الاكدين والتتسيم كسا عر حافك فى الظليم 
الطبيعية» بل أنها أيضا تسعى إلى الوصول إلى موثوق فيها من التنيو أو توقع 
عا وتان أل يعدت أ يتين فى ال شيك لسار ع ا ادي ل 
والتتصورات المعاشةء وتوقع سنياريو مستقبلى قى صْؤ دراسة بعضص 


المتغيرات. 

ونستطيع أن نستعرض فيما يلى لأوجه الاتفاق والاختلاف فيما بين 
العلوم الطبيعية والانسانية وموقف آلباحث الفردء» وذلك فيما يلى: تلن 
-١‏ أن الباحث فى العلوم الطبيعيه بيعيه ب يدعادة من عيحفررات اقم يحاي 1 


الموضوعية التى تتم ضمن نطاق المادة والطاقة. أما فى العلوم الانسانية 
والاجتماعية» فان الباحث يتعامل مع متغيرات مثل: الذكاء والمزاجء 


1 


والعلاقات الاجتماعية داخل المدرسه والقصل وأنماط التفاعل 
الاجتماعى السائده ء إتجاهات الأباء وهذه المتغيرات تتداخل وتتشابك 
فيما بينها. من هنا فان الياحث فى مجال العلوم الاجتماعية يتعامل مع 
مواقف أكثر تعقيدا عن تلك ألقى يتعامل معها الباحث فى مجال العلوم 
الطبيعية . 

- الباحث فى العلوم الاجتماعية والأنسانية لايستطيع أن يلاحظ كل 
المواقف الانسانية التى يمر بها الأنسان» فمثلا هو لايستطيع أن يلاحظ 
التاريخ السايق تلطفل بطريق مباشر. قهواما يعتمد على السجلات أو 
سؤال الأهل والأقارب» إلا أنه أيضا لايستطيع ملاحظة ومعرفة دواقع 
الطفل وأحلامه»ء فاذا قال طفل إنه ٠لا‏ يفهم؛ أو إنه «يشعر بالوحدة» فأما 
يتقبل الباحث وصف الطفل للحاله التى يحس بهاء أو يقوم بتفسيرها له 
الطفل على أساس الشعور الذى كان يحس به لوأنه مر بنفس الحالة أو 
الخبرةء وهنا يتدخل العامل الشخصى والذاتى فى توجهات الياحث فى 
العلوم الانسانية. 

*- أن الياحث فى العلوم الاجتماعية يجد نفسه أمام مواقف لبشر يصعب 
تكرار تلك المواقف ويصعب أيضا معرفة الدواقع الحقيقية لتلك المواقف 
حيث يتصرف البشر من وأقع خلفيات وأطر معرقيه متيايته» من هنا 
فان تكرار نفس الموقف بثابته مستحيلء لأنها كلها مواقف خبريه 
وتعليميه يمر بها الأنسان وذلك عكس الأمر فى العنوم الطبيعية» فان 
المواقف يمكن أن تتكرر تماماء فالألكترونات مثلا تتشابهء وتسلك نفس 
السلوك اذا وجدت قى نفس الظروف. 

4- تؤثر خلفية الباحث الثقافية والاجتماعية والايديولوجية» وتتدخل 
اهتماماته وتحيزاته وقيمه فيما يبحثه ويلاحظه»ء وتؤثر فيه » كما تؤثر فى 
الاحكام والنتائج النى يتوصل اليها من خلال الملاحظات .. ومن هنا 
فان عنصر الذاتية والتميز وارد لدى ألباحث فى العلوم الانسانية . أما فى 
العلوم الطبيعية:» فان الباحث يكون أقل تأثرآً بذاتيته مما هو فى العلوم 


1١ 


الانسانيه. وعندما يقوم يتقسير النتائج ألتى توصل اليهاء فان أى 
تعميم لاحق» لن يتسبب فى تغيير خصائص الظاهرة وذلك عكس 
الحال فى العلوم الاجتماعية. 

ثانيا: التنظير فى البحث التريوى: 
يتخيل التنظير مكانه متميزه فى البحث العلمى بصفه عامه» سواء كان 

موضوع البحث ظاهرة طبيعية أوظاهرة إنسانيه. ويعلق عليها يعض 

الباحثين أهمية خاصة فى تحديد ؛هوية» أى علم من العلوم» حتى أن يعضا 
من هؤلاء الباحثين ذهب إلى حد جعل دورها أكثر من دور المنهج العلمى 

على اعتبار أن المنهج العلمى شئ مشاع بين كل العلوم.أما نظرية أى «علم؛ 

كعلم النفس أو التربية أوالاجتماع مثلا - فهى تحدد موضوعه وتنظيم 

عملياته وادواره؛ بل ومسارهء هذا على خلاق المنهج العلمى الذى يعد أساسا 
واحدا لكل العلومء وأن اختلقت تفصيلات ادواته وتكتيكاته باختلاق الظاهرة 
المدروسة. (')فالملاحظة مثلا خطوة أساسية فى كل بحث علمىء طبيعى أو 
أنسانىء والاختلاف أنما يكون فى أدوات الملاحظة التى قد تكون «المنظار 

الفلكى» أو «الاختبار النفسىء أو «دليل الملاحظة: . 
وننيجة لهذه الأهمية؛ شغل تحديد معنى النظرية العلميه» وشروطها 

ومكوناتهاء ووظائقها عددا غير قليل من فلاسفة العلمء والمشتغلين بمناهج 

البحث» والمتخصصين فى كل قرع من فروع العلم الأنسانى. 

أولا: مضنهوم التظرية: 277 

-١‏ فيما يتعلق بتعريف النظرية العلمية يكاد يكون الاتفاق واردا على أنها 
نسق فكرى استنياطى منسق حول ظاهرة أو مجموعة من الظاهرات 
المتجانسة» يحوى - أى التسق - إطارآً تصوريا ومغفهومات وقضايا 
نظريه توضح العلاقات بين الوقائع وتنظمها بطريقة داله وذات معنى» 
كما أنها ذات بعد أمبريقى يمعنى اعتمادها على الواقع ومعطياتهء وذات 
توجيه تنبئ يساعد على تقهم مستقبل الظاهرة ولو من خلال تعميمات 
احتماليه . 


7- قد يرى البعض أن التعريف السابق ليس الانوعا من التجريد المغلف 
بوب الغموضء الذى يحول دون تواصل اللغة العلميه بين الياحث 
والمواطنء» سواء كان هذا المواطن رجل تخطيط أو تنفيذ أو مثكقفاء أو 
مواطنا مهّما. واذا كان هذا السؤال مشروعا فكريا وأخلاقياء فان ضرورة 
تقديم اجابه عليه تقتضى توضيح شرءط النظريه؛ أو خصائصهاء 
ووظائفها وهى جوانب يفترض أنها ستضيف على التعريف السابق قدرا 


من الوضوح. 

ثانياء شروط النظرية: 220 

-١‏ ضرورة أن تكون مكونات النظرية واضحة ودقيقةء محددة الالفاظ 
والمعانى والمضامين. 


7- أن يعبر عما تشمل عليه النظريه بايجاز تعبيرا يوضنح هذه المشكلات» 
ويبين غرض النظرية عموماء وأهداف كل مكون من مكوناتها. 

*- أن تكون النظرية شاملة بقدر الامكان للجوائب التى قصد أن تنطوى 
عليها النظرية بما فى ذلك وصف وتحليل وتفسير الحقائق المعينه . 

4- أن تكون النظرية متفردة فى موضوعها ومشروعها التفميرىء ذلك لأن 
وجود نظرية أخرى تدرس نفس الموضوع وتفسيره بنفس العوامل 
والطرق يضعف النظريه ويجعلها تكرار لا ميرر له» يتنافى مع قاعدة 
الاقتصاد العلمى. 

5- أن يكون للنظرية أرضية واقعية» بمعنى أن تعتمد فى صوغها على 
ملاحظات ودراسات واقعية من ناحية» وأن تكون قابلة للاختبار العلمى 
الذى يثريها ويكسيها مشروعيتها العلمية من ناحية أخرىء فالنظرية 
التى تأتى بقضايا تستعصى على الاختبار لا تعد نظرية علمية. 

7- يعد شرط وجود قدره تتبئيه فى النظريه شرطا أساسيآ فيها. فالنظريات 
ألتى تقف عند مجرد الوصف تفيد لكنها تعد ناقصة»ء والنظريات التى 
تقف عند مجرد التفسير تفيد . 


ثالثا: وظائف النظرية العلمية: (25) 

-١‏ تساعد التظرية أى علم على تخديد . هويته . وموضوعاته الاساسية. 
الأمر الذى يسهم فى ابراز دورة المعرفى التراكمى» حيث يحدد فى 
ضوئها ما يجب دراسته أكثر من غيرهء وما الذى لم يدرس ومستوى ما 
تم التوصل اليه . 

"- نظرا لتشعب الظاهرات الطبيعية والانسانتية وتعقدها فالتظرية 
العلميه تعد نقطة البدء الأولى والهامماة حيث تمد الباحث باطار 
تصورى يساعده على تحديد الابعاد والعلاقات التى عليه أن يدرسهاء 
وتمهد له الطريق لجمع معطياته وتنظيمها وتصنيفهاء وتحديد ما بيتها 
من ارتياطات وتداخلات . ياختصار تنطوى النظريه على توجهيات تمد 
الباحث بالسياق العلمى الذى سيجرى بحثه من خلاله . 

*- تؤكد خيرات اليحث العلمى أن جمع بيانات يلا نظرية موجه يسلمتا 
إلي بيانات صماء عمياء شافقده المعنى والوظيضه. وبنفس القدر تعد 
النظريه العلميه بلا معطيات وبيانات عملا خاوياء ومحض مقهومات 
ومصطلحات مجردة. ومن ثم يؤكد معظم المشتغلين بالبحث العلمى 
عامه؛ وفى مجال العلم الأنسانى والتربوى خاصه على أهمية العلاقة 
الجدليه بين النظرية العلمية والبحث. أى بين الممارسة والعمل» والنظر. 
ولكنها تعد ناقصة أيضاء لأن قدرتها على التنبؤ تزيد من قوتها من 

جانب» وتجعلها قادرة على مساعدة العلم كى يقوم بدورة المجتمعى الأنسانى 

من جاتب آخر. 

+- النتبؤ بالوفائع: 
أذا كانت النظرية تلخص الوقائع وتقرر وجود نظام عام يريط بين 

الملاحظات التى يتوصل إليها العالم» فانها تصبح أيضا تنبؤات بما سيحدث 

فى المستقبل . فقولنا مثلا أن المعادن تتمدد بالحرارة يعنى فى نفس الوقت أنه 


اذ لم تترك مسافات مناسبه بين قضبان السكك الحديدية فانها سوف تتقوس 
نظرا لتمددها. وقولنا أن البعوض ينقل مرض الملاريا يعنى فى ذات الوقت 
تنيؤا يأن نسبة هذا المرض ستقل اذا ردمنا البرك والمستنقعات التى يتوالد 
فيها البعوضء وهكذا. 
5- نتحديد أوجه التنقص فى معرشتنا : 

أننا لانستطيع أن نعرف ما ينقصنا فى أى مجالا إلا اذا عرفنا أولا ما هو 
متوفر لدينا. واذا كانت المعرفه المتوفرة لدينا من الكثرة فانه يصعب علينا أن 
نعرفها جيدا. ولما كانت النظريه تلخص وتتظم المعرفه المكتسبه؛ فانها 
تساعدنا على التعرف على ما ينقصنا من معرفه ويالتالى ترشدنا إلى 
الجوانب التى يجب أن نركز بحثنا عليها. 
5- النظرية تقوم بمهمة ترشيد التطبيق 

أن الغاية النهائية للعلم هى التطبيقء بمعنى أن العلماء يدرسون ظاهرات 
الكون ويحاولون التوصل إلى القوانين التى تحكمها من أجل استخدام نتائج 
دراساتهم فى التعامل مع الطبيعة والسيطرة عليها. والنظرية العلميه يما أنها 
تلخيص لكل الحقائق التى اكتشفها العلماء تقوم بمهمة ترشيد أى توجيه 

بيقات العلميه فى مجالات الحياه المختلفة . 

والعلاقة بين الممارسة أو التطبيق من جهة وبين النظرية العلمية من 
جهة أخرى علاقة متبادله. قفمحك صدق النظرية هو نجاح ما تشير أليه من 
تطبيقات عملية: كما أن التطبيقات العمليه والممارسةء تدعو العلماء إلى 
استكمال أو تعديل نظرياتهم . 

وعلى الرغم من الدور الهام للنظرية والتنظير فى البحث؛ فان النظرية 
تعدل أو يتخلى عنهاء اذا أكتشفت حقائق جديده لاتتمشى مع النظريه» كما 
أن النظريه يمكن أن تتضمن فى نظريه أخرى أكبر وتصبح جزءا منهاء اذا 
ظهر أن النظرية حاله خاصهء من حاله أكثر عمومية» والنظريات لاتقود إلى 


١ 


٠حقائق‏ أزلية مطلقة؛ واتما هى أقرب إلى كونها مشروعات تصورية مفيده 
ملائمه لاغراضنا الحاليه. وقد وصف ١«كارل‏ بوبر #عمممم .2 >1 
(565١)»الموقف‏ بدقة حين كتب بقول:,لا يرتكز العلم على أساس صخرى» 
بل يبدو وكان هيكل نظرياته يقوم على الرمال» وهو كالبئاء المشيد قوق اكوام 
نرضى عنه عندما نقتع بأن الأكوام ثابته بما فيه الكفايه لحمل اليناء» على 
الأقل فى الوقت الحاضر.: 
ثانثا انماط البحث التريوى: 29 

اذا نظرنا إلى العلم؛ بمقهومه الواسع»: فيمكن تصنيف النشاطات اليحثيه 
إلى ثلاثة أقسامء لاتوجد حدود جامدة بينها. 
أول": البحث الاأساسى أو اللأصلى دواءع7مءدء 17 711ع مس1 «ره امناو وئ1 

وهو البحث بمعناه الكلاسيكى» وهو يشمل البحث الأصيل لتقدم المعرقة 
فى المادة العلميةء وهو لا يهتم بالضرورة بالتطبيق العملى أو المباشر لهذه 
المعرفة . قفى الرياضيات مثلاء لم تستخدم نتائج بعض البحوث لسئوات 
كثيرة ء» ثم ظهرت فجأة فائدتها فى حل يعض المشكلات بعد ذلك . 
ثانياء البحث التطبيقّى: اعجمووعع1 هءاأدردا 

وهو بحث موجه نحو تطبيق المعرفة الجديدة فى حل مشكلات الحياة 
اليومية؛» ومن الضرورى التأكيد على أن البحث الأساسى واليحث التطبيقى 
قد يختلفان فى الأهداف التى يسعيان لتحقيقهاء ولكن لا قرق بيتهما من 
حيث التعقيد العقلى أو غير العقلى. 
خانثا: البحث التمحسيتي دنا نممووع]3 املندء:«جرماءع 722 

وهو يتصضمن الاستخدام المنظم للمعرفه العلمية للتوصل إلى طرائق 
وعمليات ونظم ورسائل مفيدةء ولكنه لا يتضمن مشكلات تتعلق بالمسائل 
الخاصة بالتصميم أو الإنتاج الهتدسى . 

وسنرى عند مناقشة اليحث التربوى فيما يعدء أن التقسيم الذى 
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ذكرناه بالتسبة للبحث العلم: ينطبق على البحث التربوى أيضاء مع شئ 
من التعديل ٠‏ 
البحث فى التربية: 

لم نتكلم حتى الآن كذيرا عن البحث فى التربية بذاته» ولقد كان من 
المهم أن يكون حديثنا عن البحث عاماء حتى يمكن البحث التربوى فى إطار 
أفضلء ونناقش قيما يلى بعض جوانب البحث التربوى: 
تعريف البحث التريوى: 

يكاد يكون من المستحيل تعريف «البحث التريوى؛ تعريفا يقبله الجميع 
حيث أن هناك معانى لا حصر لها للفظ «التربية» وسنعرض فيما يلى 
تعريفين للبحث التربوى. 

التعريف الأول: يمكن تعريف البحث التريوى تعريفا واسعا بأنه سعى 
منظم نحو الفهمء مدقوع بحاجة أو صعوية محسوية» وموجه نحو مشكلة 
تريويةء معقدة يتجاوز الاهتمام بها الاهتمام الشخصى المباشر. ومعبر عنها 
فى صيغة مشكلة (هايس 2© نائرة المعارف البحث التربوى)* . 

وهكذا يمكن القول بأن البحث (التربوى) ينبغى أن يدل على استقصاء 
دقيق ناقد شامل يهدف إلى اكتشاف حقائق جديدة تساعد على وصع فرض 
جديد محل الاختبارء أو يساعد فى مراجعة تتائج مسلم بصحتها. أو يسهم 
بقيم موجبة لصالح المجتمع (ماك آشان» .)١55*‏ 

ويرى هذا التعريف أن البحث التريوى ينبغى أن يكون منظما أكثر منه 
عرضياء وينيغى أن ينشأ من مشكلات صيغت بعناية؛ وهكذا فإن موضوعا 
مثل «أعمارهء وتدريب وخبرة مدرسى المدارس الأعدادية يمكن أن يكون 
ميدانا نافعا للبحث؛» وهو ميدان يمكن صياغة مشكلات فيهء ولكن العنوان 
كما ذكر لا يعرض أية مشكلة .» ويتمشى هذا التعريف بوضوح مع كل ما 
قيل عن البحث فى هذا الكتاب. 
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التعريف الثانى: يتناغم مع التعريف الأول» ولكئنه يضيف عنصر 
جديداء فهو يقول بأن الأحكام القيمية مهمة فى البحث التربوى» وستعود إلى 
هذه النقطة فيما بعد . 

ومع هذا فينبغى التأكيد على أن البحث فى التربية» يعتمد كقيرا على 
البحث فى ميادين أخرى من المعرفة. فهو يعتمد كثيرا على مكدتشفات قى 
النمو الإنسان وعلم النفسء وعلم الاجتماع وغيرها : وعلى علم الأجتاس 
(انثروبولوجى) فيما يتعلق بالدراسات التى تتناول ثقافات متعددة . 
أتماط البحث التريوى(”): 

يمكن تقسيم البحث التريوى حاليا إلى أقسام ثلاثة» لا تنفصل عن 
يعضها انقصالا تاما. ويمكن أن يقع بحث ما فى أكثر من قسم من هذه 
الأقسام . 
القسم الأول ٠‏ الدراسات المسحية: 

دراسة ما هو كائن فعلا فى الوقت الحاضر فى أى ميدان من ميادين 
التربية ومن أمثلة هذه الدراسات: التجهيزات المعملية فى يعض المدارس:» 
«عدد التلاميذ المهجرين فى مديرية تعليمية» والبلاد التى أتوا منها» ويغلب 
على هذه الدراسات طابع جمع المعلومات وتترواح هذه الدراسات بين العد 
البسيط للأشياء» وبين الدراسات الأكثر تعقيدا والتى سنشير إليها فيما بعد . 
وغالبا ما تكون مثل هذه الدراسات المسحية ضرورية لأهداف التخطيط 
التريوى» وقد يتعرض على هذا بأن جمع المعلومات: مهما يلغت أهميته» 
ليس يحثا بالمعنى الذى ذكرناه حتى الآن وهذا الاعتراض مقبول إلى حد 
ماء ولكن المأمول أن التأمل فى هذه المعلومات والحقائقء وأخذها فى 
الأعتبار يصورة أعمقء سيؤدى بالتالى إلى بحث أكثر أصالة . وهذا يحدث 
فى الغالب عند تحليل العلاقات بين الحقائق. 


القتسم الثاتى: اليحث التحسينى: 

وهو يعالج مشكلات الحياة اليومية الحقيقة جداء ومن أمثلته البحوث التى 
تهتم بتطوير المقرارت والمناهج» وإعادة النظر فى أهداف المقرارت» والطرق 
المستخدمة لتدريسهاء وآلتى كان الرأى مستقرا عليها. ويتضمن مثل هذا 
النوع من اليحوثء باختصار إعادة النظر فى المناهج وطرق التدريس» 
ويحتمل بأن يكون عملية مستمرةء حيث إنه ينبغى إعداد الناشكئة لمجتمع 
تكنولوجى متغير. وينبغى أن ترتكز البحوث من هذا النوع على ما هو 
معروف عن التمو المعرقى الأنسانى» وغيره من جوانب النمو. 
القتسم الثالث: البحث الأساسى أو الأصلى: 

وهو يسعى إلى إكتشاف حقائق جديدة وإلى التوصل إلى نظريات 
جديدة» وإععادة النظر فى النظريات القديمة. ويتطلب الأمر الاستعانة 
بمعارف من ميادين مختلفة . ويشعر الياحث هنا بحرية فى مجابهة إى 
مشكلة يشعر بأهميتهاء وليس عليه أن يهتم بما إذا كانت مكتشفاته ستوضع 
موضوع التطبيق المباشر أم لاء ومع هذاء فيمكن أن تزودنا المكتشفات فى 
البحث الأساسى بمعلومات عامةء ويمكن أن تخدم كصلة أو أداة فى موقف 
عملى بعد مصى عدة سنوات» إن لم تجد استخداما فى التو واللحظةء مثلاء 
قد يقول بعض علماء النفس المتخصصين فى بعض جوانب نظرية التعلم» 
إنه لا توجد صلة بين مكتشفاتهم وما يجرى فى القصلء ولو أنهم يأملون فى 
أن تصبح بحوثهم ذات نقع للمعلم فى يوم ما. 

ولا يلقى البحث الأساسى شعبية بين رجال التربيةء حيث إنه يتطلب 
درجة عالية من المهارة» ويستنفذ الكثير من الوقت. وهو مكلفء؛ فى حين أن 
ما يتمخض عنه من مكتشفات قد لا يجد تطبيقا مباشراء وقد لا يؤدى إلى 
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وينيغى أن نتذكر مع هذاء أن التوصل إلى النظريات لها القدرة على 
التفسير والضيط والتنبؤ فى العلوم الاجتماعية» بما فيها التربيةء عمل بطئ 
حيث أن الموضوع معقد جداء ولكن المرء إذا تجاهل البحث الأساسىء فهناك 
خطر فى أن تصبح التربية» دون داع» عرضه لجماعات الضغطء والمعتقدات 
الجامدة التى تقوم على الهوىء أو التفضيل الشخصىء أو الخبرة المستمدة من 

عينات محدوة من الأطفال. 
وعندما لا ترتكز التربية التجريبة على قاعدة نظريةء فإنها يمكن أن 

تعطى إحساسا زائفا بالملاءمة» وإذا أهمل البحث الأساسى» فهناك أيصًا خطر 

الفشل فى تكوين نواة من الباحثين المتمرسين فى معالج التصميمات 

والمشروعات المعقدة للبحثء الذين يثقون بأنفسهم ويقدراته . 

أهداف البحث التريوى: 
لا تختئف أهداف البحث التربوى عن أهداق البحث فى العلوم يحقمة: 

ويمكن إيضاح هذا بمثال عملى: 
تحسنت المعايير القرائية إلى حد معقول منذ الحرب العالمية الثانية» إلا 

أنه مازالت هناك مجموعة كبيرة من الأطفال المتخلفين فى المهارات 

الأساسية للقراءةء وهناك حاجة إلى نظرية جديدة تقوم بما يلى: 

(]) تقدم تفسيرات مرضية للأسباب المختلفة للفشل القرائى. 

(ب) تتنبأ بالأطفال الذين سيواجهون مشكلات فى القراءة . 

(ج) تساعد فى التحكم فى المتغيرات آالتى تؤثر قى التخلف فى القراءة. 
حتى يمكن التغلب عليه» ومنعهء بطرق أكثر فاعلية» مما هو متاح لنا 
حاليا. 
ويقترح تايلور )١1577(‏ أن ما يميز البحث التربوى عن غيره من 

البحوثء هو أن البحث التربوى يتضمن فى القلب منهء أحكامآ عملية تستند 

إلى قيم. وهو على حق فى تأكيده مثل الأحكام فى البحث التربوى. على أنه 


272, 


من وجهة نظرناء فإن الباحثين فى القروع الأخرى من العلوم الاجتماعية 
ينبغى أيضا أن يكونوا واعين يحاجات مجتمعاتهم» ويالاراء السائدة» كما أنهم 
يصدرون أحكاما قيمية فيما يتعلق بالمجالات المعرفية التى سيعملون بهاء 
حيث أنهم مهتمون أيضاء فى بعض الأحيان» بحل المشكلات التى تساعد 
الأنسان على التصرف بشكل أفضل. 

ولا يوجد بحثء» مهما كان مجالا انتمائه» منعزل عن الأحكام القيمية» 
بمعنى أنه ينبغى اتخاذ قرارت - فى صو الأراء والمعارف المعاصرة - 
لاختيار الموضوعات ذات القيمة؛ وتلك التى يمكن بحثها. والتى يحتمل أن 
تأتى بنقع عملى للانسان إن عاجلا وإن أجلا . وقد يكون هناك كثير من 
الجدل حول الاتفاق على ما هو ذو قيمةءوما سيأتى من ورائه نفع . 

ويلفت تايلور الأتظار إلى حقيقة أن بعض الفلاسفة يجادلون فى أن 
المشكلات الهامة فى التربية تتضمن أحكاما خلقية» فى حين أن البحث 
بالمعنى الذى تناولناه فى هذا الكتاب لا يسهم فى حلها إلا بقدر صغير. إلا أن 
هذا اتجاه متطرف من جانب هؤلاء الفلاسفة» وهو اتجاه لا يلقى قبولا واسعا. 
أو مع هذاء فينبغى الاعتراف بأن الباحثين الذين لديهم دراية بالأحكام 
العملية» والقيم التى تحدد ما ينبغى عمله أو عدم عمله فى المجال العملى 
للتربيةء هم الذين يقدمون أفضل عون للبحث التربوى. 
نقاط أخرى جديرة بالاعتيارفى البحث التريوى0*: 

دعنا نعود مرة ثانية أن كثيراً من المعلمين لا يحبون النظريات. وينبغى 
أن تسلم بأن الطريقة العملية» وأى طريقة أخرى وصفت فى هذا الكتاب؛ لا 
تعنى بالأحكام القيمية. 

ولكن إذا تقررت أهداف التربية. ظهرت مشكلات لا حصر لها ويمكن 
تطبيق أساليب البحث العلمى فى حلها. لأنه إذا لم يحدث هذاء فسوف يستمر 
المعلمون فى الاعتماد على خبراتهم الشخصية:ء أو على السلطة» أو على 
المحاولة وإصلاح الخطأء وغيرها من الأساليب للتوصل إلى قرارت فيما 
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يتعلق بالكثير من الأمورء وقد تكون هذه الطرقء ذات قيمةء وقد لا تكون» 
ولكن عند التوصل إلى نظريات بالطريقة التى سبقت الإشارة إليها (هذه 
النظريات قد تتراوح بين نظريات التعلم؛ ونظريات الإخفاق فى القراءة) فلا 
تصبح هناك فجوة بين النظرية» وما يجرى فعلا . لأنها بنيت على حقائق. 
ومع أن ما قدم للمعلمين حتى الآن كانت نظريات ضعيفة» ويحتمل أن يظلوا 
يتعاملون مع مثل هذه النظريات لبعض الوقتء فينبغى ألا يعميهم هذا عن 
حقيقة أن التنبؤات التى تأتى بها النظرية الجيدة» تجعل الرجل الذى يفاخر 
بأنه عمتى واقعى» شديد التخلف. 

ويتبغى التأكيد. مع هذاء على أن الكثير من البحث الذى يجرى حاليا 
فى التربية. لا يعتمد على وجهة نظر نظرية دقيقة؛ فكثيرا ما لا تعرضص 
الفروض يوضوحء ولا يجرى البحث عن الأدلة التى التى تتفق أولا تتفق مع 
النتائج التى تترتب على الفروضء ولو أن الباحث قد تكون لدية فكرة عامة 
عن الكيغية التى ترتبط يها المتغيرات» ولا زال البحث التريوى فى مرحلة 
جمع الحقائق» وحتى لو استخدمت أساليب متقنة فى تحليلهاء فهذه البحوث 
دراسات بعدية ارتجاعية إلى حد كبير. 

ولاينيغى أن تخبط همم القراءء إذا لم يجدوا فى البحوث التى تنشر 
نظريات جديدة» أوفروضا واضحة»ء وهذا التحذير ضرورى بعد التاكيد الذى 
أوليناه قى هذا الفصل لدور النظرية فى اليحث. وبالنظر إلى أنتا سنتقد 
البحوث التى لا تقوم على أساس نظرى. 

وحتى نساعد المعلمين على نقد ما يعرض لهم من بحوث نورد فيما يلى 
عددا من الأسئلة لتوجهم لكيفية الحكم على قيمية بيحث ما: 
» هل يبدو أن موضوع البحثء مهما كآن محدوداء سيكون عونا على حل 

قضية هامةء أوعلى حل مسألة نظرية؟ 
» هل صيغت المشكلة فى عبارات واضحة وخألية من الغموض؟ 
* هل تمت مراجعة الدراسات السابقة آلتى لها علافة بموضوع البحث 

بطريقة ملائمة؟ 
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* هل كان لدى الباحث هدف أو أهداف واضحة تدله على أى الحقائق ذات 
صلة وثيقة بالموضوع: حتى يسعى للحصول عليها؟ 

* هل صيغت الفروض التى يرجى أختبارها بوضوح؟ 

* هل تم إيضاح المسلماتء آلتى بنيت على أساسها الفروض؟ 

*» هل ذكرت النتائج آلتى تترتب على الفروض بوضوح» حتى لا يكون شك 
فيما يجرى اختباره ؟ 

* إذا لم تذكر أى فروض فهل يبدو أنه كانت لدى الباحث فكرة عن الكيفية 
التى ترتبط بها المتغيراتء وأنه يسير فى اليحث؛ مسترشدا يهدف ما؟ 

* هل صيغت المتغيرات المستخدمة قى البحث يعيارات تجعل قياسها قياسا 


دقيقا ممكتا؟ 

* هل أسفر استخدام أدوات وأساليب القياس عن معلومات صادقة يوثق 
يها؟ 

* هل يعطى تخطيط البحث بيانات - توفر معلومات ضرورية لاختبار 
الفروض؟ 


» هل بالغ الباحث فى التعليم من عينات صغيرة وغير ممثلة؟ 

* هل التحليل مجرد أنعكاس للظروف الملاحظة أو السطحية أو أنه يغوص 
إلى ما بين المتغيرات من علاقات؟ 

* هل قبول أو رفض الفزوض متناقعه مع البرهان الأحصائنى؟ 

* هل ذكرت العوامل التى يمكن أن تكون قد أثرت فى الندائجء والتى لم 
يمكن التحكم فيها؟ وهل كان هذا بيوضوح؟ 
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المنهحالتاريخى 
بينالذاتيةوالوضوعية 


أولاء ماهية التاريخ 

كانيا: فلسضّة التاريخ. 

ثالثا:ء مدى عملية منهح البحث التاريحى. 

رابعا: الطرق المستخدمة فى منهج البحث التاريخى 
خامسأ: أهمية دراسة تاريخ التريبية. 

سادسأ: منهج البحث التاريخى كمتهج لدراسة تاريخ الثربية. 
سابعا: ملاحظات حول الذاتيه والموضوعية فى دراسة 


تاريخ التربية. 


الفصل الثانى 
المنهجالتاريخى بين الذانيةوالموضوعية 
أولا:.ماهيةالتاريخ 

هناك تعريفات كثيرة حول مفهوم كلمة تاريخ "711550" فلقدكانت 
تعنى فى القدم سرد الروليات والحكايات والأساطير ولقد شاع هذا المفهوم فى 
عصر اليونان والرومان. ومع إختراع قنون الطباعة والتصوير أرتقى هذا 
المفهوم إلى فن تسجيل الحوادث والأخيار ورصد سير الأيطال والزعماء 
والقادة .. إلا أن هذه التعريفات - على الرغم من وجاهتها يعوزها الدقة 
والأمانة والعلمية . وأصبح التاريخ ينظر إليه على إعتبار إنه العلم الذى يرصد 
حركة تطور الشعوب وتقدمها وليس الأفراد. وحركة تطور الشعوب 
والمجتمعات من المجتمعات البدائية المشاعية إلى عالم اليوم .. فالتاريخ هو 
مرآة لتطور الواقع المعاش والمجتمع وحركة الصراع بين القوى المنتجة فى 
المجتمع وكذا القوى المسيطرة على وسائل الإنتاج- على إعتبار أن من يملك 
- يستطيع أن يسيطر وأن يتخذ قرارآ.. وأن يدفع بعجلة المجتمع نحو تحقيق 
أهدافه ومصالحه . 

ومن ثم أصبح التاريخ يهتم أولا بفهم الإنسان وتطوره... وذلك من 
خلال حركة المجتمع الإنسانى.. وأخذ التاريخ أيضآ بمحاولة ريط العلل 
بالمعلولات والأسياب بالمسببات وأن يجعل من كل الواقع المتشعب والمترامى 
الأطراف شيئآ له نظامه وإنسجامة إضطرارا وإلزامآ بحكم التسلسل والتولد 
المنطقى . قالتاريخ بناء منطقى لعالم الإنسان. . ون كان الأمر كذلك فإنه 
ينيغى كى يكون اليناء متين الأسس وفى مأمن من مزالق الخيال - أن 
لايهمل مؤرخ التاريخ أى مظهر من مظاهر الواقعء إذ هذا الإغفال قد يؤدى 
إلى عدم الفهم حيث أنه يستحيل علينا فهم الإنسان فهمآً صحيحاً - والإنسان 
هو موضوع علم التاريخ - إذا أكتفينا بإحصاء الكوارث والأحداث. إذ 
الإنسان كل لانفهمه مالم نعتن أيضآً بحياته الإقتصادية والإجتماعية 
والسياسية والتشريعية والعقائدية والأدبية والفنية والعقلية عامة. وغير ذلك 
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مما يكونه ويكون بينته وماهيته. لذا ترى المؤرخ اليوم يلجأ إلى تخصص 
أدق فأدق حتى يتمكن من أداء رسالة التاريخ» وحتى يتمكن من إعانتنا على 
فهم ذاتنا أكثر فأكثر. وذلك أن سبل التاريخ فى تشعب مستمر كلما إزداد 
موضوع بحثه تعمقاً وإتساعآ وكلما إزداد وضع الإنسان تعقداًء أى كلما 
إزدادت إنسانية الإنسان تكاملا على مر التاريخ ويفضله . 

إذن هناك حركة جدلية بين الإنسان والتاريخ. فالتاريخ يضع الإنسان 
ويكيغة والإنسان هو الذى يصوغ التاريخ ويصوره . لولا الإنسان لما كان 
هناك تاريخ. وهكذا يصيح التاريخ وعاء لحركة تقدم جدلية يتوق الإنسان 
من خلالهاء ويفضل الإنتصار على تناقضاته المتجسمة فى إجهاضات 
الحضارة المتتالية» إلى إنسانية أكمل فأكمل ‏ هذة الحركة الجدلية توجه 
الإنسان بلاريب. ولكن هذه الحركة» فى نفس الوقت ء لم يكن ليكون لها 
جنود لولا الإنسان ذو اليد والرؤية والعقلء لأن الإنسان هو نقطتها المركزية 
ومحركها الداقع لتا. 

ويتفق ذلك مع تعريف بن خلدون عالم الإجتماع والفيلسوف والمؤرخ 
العربى «حقيقة التاريخ إنه خير عن الإجتماع الإنسانى» الذى هو علم عمران 
العالم» ومايعرض لطبيعة ذلك العمرإن من الأحوال مثل التوحش والتآتس 
والعصبيات» وأصناف التقلبات للبشر بعضهم على بعض وماينشأ عن ذلك 
عن الملك والدول ومرتيها » وماينحله البشر بأعمالهم ومساعيهم من الكتب 
والمعاش والعلوم والصنائع وسائر مايحدث فى ذلك العمران بطبيعته من 
الأحوال؛: )١(‏ ويريد بن خلدون أن يجعل من القاريخ أداه كشف عن سر 
الإجتماع الإنسانى وعن خروج هذا الإنسان من «التوحش إلى التأنس» يقل 
الصراع الجدلى الذى يعبر سبيله » عبر على متجددة نحو أنسان أكمل » عن 
طريق الرقى المستمر لنا شيئ حتمآ. 

وفى لغتنا العربية تأتى كلمة التاريخ والتأريخ والتوزيع والإعلام وتاريخ 
شيئ من الأشياء قد يدل على وقته الذى ينتهى إليه؛ مضافآ إليهما ومع 
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خلال هذا الوقت حوادث ومانعء: ويقول السخاوى إنه من ييحث عن وقائع 
الزمان من حيث تعيين الوقت وموضوعه الإنسان والزمن .(") 

وكلمة تاريخ فى لغتنا هى المقابل لكلمة ',ه)كنة؟ فى اللغة الإنجليزية 
وكلمة '1:ه:115+ فى أللغة الفرنسية. وكلاهما مشتقان من الكلمة اليونانية 
ه8111 بمعتى التعلم أو المشاهدة أى كل مايتعلق بالإنسان منذ بدأ يترك 
اثارة على الأرض - 

ولقد استعمل أرسطو كلمة ٠هستورياء‏ يمعنى السرد المنظم لمجموعة من 
الظواهر الطبيعية سواء جاء ذلك السرد وفقاً للتسلسل الزمنى أم جاء غير ذلك» 
ولايزال هذا الإستعمال شائعاً فيما نسميه «التاريخ الطبيعى: وقد تدل كلمة 
«تاريخ: على مطلق مجرى الحوادث الذى يصنعه الأبطال أو تصنعه 
الشعوب() ونحن لانستخدم كلمة تاريخ الآن إلا فى حالة السرد المرتب 
زمنياً وقى المعنى العام صارت كلمة تاريخ تعنى مافى الإتسانء ولهذا وضع 
لها الألماآن كلمة تحمل نفس المعتى وهى 1:6«اع©©© المشتقة من القشعل 
الألمانى »دءطهاء5»© بمعنى يحدثء ولكن الواقع أن كلمة تاريخ تعنى 
مجموعة الأحداث التى وقعت فى الماضى . والتى تقع حاليآء ثم التنيؤ على 
هدى ذلك وفى ضوئه بما سوف يقع مستقبلا. 

ومفهوم هذه العبارات يقطع بأن التاريخ يتناول الماضى والحاضر 
والمستقبل» وذلك ليس من خلال سرد الحوادث أو سير الأبطال أوتسجيل 
الوقائع» ولكن من خلال حركة جدلية قائمة بين الإنسان والعالم بمعنى أن 
التاريخ يعنى فى النهاية حركة تطور المجتمع الإجتماعية وحركة نشؤه 
وإرتقائه من خلال الصراع الدائر بين قوى الإنتاج ووسائل الإنتاج والعلاقات 
القائمة بين من ينتجون ومن لاينتجون: حيث أن كل من هذه القوى تحاول 
البقاء بالسيطرة على الأأخرى وفقرض نفوذها عليها وفى ثنايا هذا يظهر 
الأبطال والزعماء والقادة الذين تدفعهم ظروفهم الإقتصادية والإجتماعية إلى 
محاولة تغيير المجتمع ودقعه إلى الأمامء والتاريخ هو رؤية كل هذا ومحاولة 
رصده والتتيأ بالمستقيل له من خلال معرقة الماضى ودراسة الحاضر. 


ومن خلال ماسيق تستطيع أن نصل إلى مايلى :(4) 
- موضوع الناريخ : 

كأى علم آخر من العلوم - هو الكشف عن نوع معين من الحقائق 
والعلاقات والصراع القائم بين الإنسان وقوى الإستغلال فى المجتمع 
ومحاولة الإجابة على الأسئلة آلتى تتعلق يما بذلته الإنسانية من جهود منذ 
كانت فى سبيل تطورها ورقيها 
أما طريقة التاريخ : 

أو منهج البحث فيه فهو تفسير الوثائق» والوثيقة هى الشئ الذى يرجع 
إلى زمان ومكان معينين: وتحمل معلومات ذات طايع خاصء يفكر المؤرخ 
فيه ويعمل على تفسيره . 
أما هدف التاريخ : 

فهو فى عبارة موجزة - وقوف الإنسان على حقيقة نفسه ولست أعنى 
بذلك مجرد معرفته بمميزاته الشخصية التى تفرق بينه وبين غيره من 
آلناسء وإنما أعنى أن يعرف الإنسان طبيعته كإنسان» ومايستطيع أن يعمل 
وأن يقدم لبنى جنسه وهذا غير ممكن إلا إذا عرف الإنسان ماذا فعل فى 
الماض وماهى الجهود الذى بذلها فعلاً. وإذا فقيمة التاريخ ترجع إلى إنه 
يحيطنا علمآ بأعمال الإتسان فى الماضى ومن ثم بحقيقة هذا الإنسان. 


ثانيا! فلسغشةالتاريخ 

حين ندحدث عن القاريخ كما سبق أن أوضحنا فإننا نعنى تطور 
المجتمعات والشعوب من الحالة البدائية والمشاعية إلى عصرنا الحالى: ومع 
دراسة كل التغيرات والتقلبات الإقنصادية والسياسية والإجتماعية. وحين 
نتحدث عن الفلسفة فنقصد يها موقف الإنسان من الحياة» موقفه من الكون 
ومن الخالقء أى أن الفلسفة تعنى فى جملتها تفسير الحياه ومحاولة الإجاية 
عن التساؤلات الكبرى ولكن ماذا تنقصد بغلسفة التاريخ إننا نقصد بها تاريخ 
الإنسان لإنه الكائن الواعى الوحيد بين الموجوداتء ولهذا فلا محل للحديث 
عن فلسقة التاريخ بالنسبة إلى غير الإنسان. والإنسان بدوره تاريخى ٠»‏ لأنه 
إنما يعمل فى الزمان ولا تاريخ إلا بالزمان ومن هنا إرتبيطت كل نظرية فى 


التاريخ بنظرية الزمان والمكان. 
-١‏ هل للزمان يداية ونهاية : 
من أجاب بالإيجاب إنقسموا إلى فريقين:(*) 


(1) فريق حسبوا هذه المدة وفقآ لأحداث ومقاصد معينة» وهو فريق أصحاب 
النظريات الدينية قى الزمان وفى التاريخ الذين ريطوا الزمان بالخلق 
الأول ويمصير الإنسان فى الدنيا ويتهاية يرتبط بها حساب وعقاب 
وثواب ومن أبرز ممثليه «ثيلون ”ق .م - 5٠‏ بعد الميلاد» بالتسبة إلى 
اليهودية» والقديس أوغسطين - »47١-*64‏ بالنسبة إلى المسيحية وابن 
خلدون (المتوفى فى سنة ٠/ه)‏ بالنسية للإسلام . 

(ب) وفريق ريطوا تلك المدة يأحداث فلكية وكونية» بمعزل عن كل المعانى 
الدينية كما هو الشأن لدى علماء الفلك والإنثروبولوجيا الفلسفية وعلماء 
الحياه ومن حذا حذوهم من المؤرخين المتأثرين بالعلوم الفيزيقية 
والطبيعية مثل رينان مقدغع (18537-14107) أرتست هكسل :127565 
اعم اعد ( 5-144 151). 


*- هل للناريخ مسار واحد ؛ أوالتاريخ دوائر 5 
قمن قالو! بالأولى تصوروه معرضآ للروح المطلقة وهى تغض مسمونها 
على مر الزمان اللامتناهىء وأبرز ممثلى هذا الإتجاه هيجل اعوء11 
(18530-117) ومن قالوا بالثانية تصوروه دوائراما مقفله وهى 
الحضارات المختلفة» أو دوائر يفضى بعضها إلى بعض ولها عودات 
#150 ويالفكرة الاولى قال اشبنجلر ([+/1375-18١)ء‏ ويالثانية قال 
فيكو  )7745-1777(‏ وكل من هذين التصوريين مثالى وهناك تصور 
مادى سوف نعرض له قيما بعد. 

وفى داخل هذه الأطارات العامة أثيرت مشاكل فلسمّة التاريخ وهى ٠:‏ 

-١‏ وأولهما مشكلة النسبية فى التاريخ ويخاصة مايتعلق منها بالقيم فأفضت 
إلى نظرية ٠دلتاى:‏ 'ع1211:0 فى نقد العقل التاريخى ١485757(‏ -13117) 
وبدلتاى تبدأ فلسغة التاريخ المعاصرةء ونظريات إشبنجلر فى نسبية القيم 
إلى الحضارة المنيئقة فيهاء وآراء ماكس فييرٌعء55 <د1/( 
)١3970-1855(‏ فى ألريط بين التاريخ والإجتماعى» وماذهيت إليه 
المادية التاريخية عند كارل ماركس غعمد]اة اعةع1 اك -1345) 
وفريدريك إنجلز 5اعومث .7 (18955-170) من الربط بين الإقتصاد 
المادى والتاريخىء وماقال به كارل مانهايم دمعنطءمةك1< ابد>1 من 
إجتماعية المعرفة وآراء بند توكرونشة )١557-1875(‏ فى التاريخية 
المطلقة . 

"- وثانيهما مشكلة العلمية فى التاريخ - وتتدرج تحتها الاشكالات والخواطر 
التى فعلت بها دراسات توينبى وكارل بوير+عمره2 امه . 

*- وثالكهما مشكلة التقدم والتخلف فى مجرى التاريخ : هل هناك خط للتقدم 
يستمر قدمآ أو تقدم وثم تخلف دون قاعدة ولاقانون» ومامن فيلسوقف 
فى التاريخ إلا وتعرض لهذه المشكلة أما إلمامآ وإما تفصيلا . 

4- ورايعهمآ إمكان التنبؤ يما سيكون عليه التأريخ. وفى هذا ذهب البعض 


عا 


إلى التفاؤل والبعض الآخر إلى التشاؤم» واليعض الثالث رغم إنه بمعزل 

عن كليهما وله تنبأ بتنيؤات موضوعية غير تقويمية . 
أولا + التخسير المثالى للتاريخ : 

على الرغم من التطور الذى لحق بعلم التاريخ خلال القرون السبعة عشر 
الماضية» وكذلك فى القرن الثامن عشر إلا إنه كان هناك شبه إجماع من 
العلماء والفلاسفة والمؤرخين على تفسير التاريخ تفسيراً مثاليآً وظل هذا حتى 
النصف الأول من القرن التاسع عشرء وسوف نختار بعض علماء التاريخ فى 
العصر الحديث لنعرض لآرائهم:(') ٌ 
-١‏ جوهان جوتفريد هيردر مء0ءمع1] .) مممظه1 )18٠١-11942(‏ 

الذى يعتبر يحق مؤسس المدرسة الألمانية فى علم التاريخ. وتقوم فلسفة 
التاريخ عند هيردر على القول يأننا لابد أن ندرس الماضى لنفهم مشاكل 
اليوم والغدء وقد شايه أبن خلدون فى تشبيه الجماعات الإنسانية بالمخلوقات 
الحية وقال بآن لها هى الأخرى أعماراً من الطفولة والصبوة إلى الشيخوخة» 
وأبدى ذكاء بعيدآ فى فهم التاريخ الأوريى المعاصرء وقد قال أن المؤرخ 
ينيغى أن ٠يحسء‏ العصر الذى يؤرخ فيه إحساسآ مباشراء وابتكر لذلك فعل 
فى اللغة الألمانية هو »55101561 وقال أن هذا الإحساس المياشر هو الحاسة 
التاريخية ولهذا قإى الحس والإحساس ء(اعنااءج 035 له عند هيردر معنى 
خاصاء وهو ممن قالوا بأن المؤرخ الحق هو الذى يستطيع أن يكون فكرة أو 
صورة عامة :6©51431© عن العصر أو الشخص أو الظاهرة ألتى يكتب عنها. 
وقد حاول أن يدبت فى كتابه المسمى «آراء عن فلسفة تاريخ الإنسانية؛ أن 
التاريخ يخصع لقوانين كتلك التى تخضع لها الأشياء والطبيعة وقد قال بأن 
التاريخ يسير فى خط تقدمى واحد وتحدث عما سماه التوازن الداخلى 
للجماعات وأن كل جماعة حية سليمة ينبغى أن تحافظ على هذا التوازن وأن 
الإضطرابات والفوضى وعهود الظلم والتأخر تنتج عنها فقدان هذا التوازن» 
وكان يؤمن بأن الإنسانية ستصل يومآ ماعن طريق الفعل والتجرية إلى حالة 
من التوازن تستقر لها أسس العدالة والنظام . 


؟- ليويوئد فون رانكلك ععتصدع1 دملا لامممع.آ1 (1330 -تفذا) ١‏ 

كان رانكله عميق الإيمان بالمسيحية على المذهب اللوثرى 
(البروتستانتى) وكان مثاليآً على مذهب «فيخته» وتأثر بإتجاه هيردر نحو 
الإعتراف بالجاتب الإنسانى أى البشرى فى التاريخ وقال بفكرة التطور 
العضوى للجماعات وكذلك بأهمية العامل الفردى فى توجيه الأحداث» ولكنه 
أتكر إستخدام التاريخ للعظمة والعبرة» وهو مذهب مؤرخى الغرب ومعظم 
مؤرخى القرن الثامن عشر فى أورياء وقال أن التاريخ ينبغى أن يدرس لذاته 
لا كوسيلة للتعليم والتهذيب. 

وأهم ماتميز به راتكله ودعا إليه قوله بأننا يتبغى قبل كل شيئ أن نعرف 

الأحداث والأحوال الماضية كما كانت بالضبطهء ودفعه هذا إلى الإهتمام 
بالوثائق ومخلفات الماضى إهتمامآً بالغآ. فلكى نعرف عصراً ينيغى أن نراه 
فى الأصول التى كتبت خلاله لا تلك التى كتبت عنه وأى شيئ هوأصدق 
من الوثائق الرسمية ومكاتيات الدول والأفراد وسجلات الحكومات والكنائس 
والمذكرات الشخصية وقد بلغ من حماس رانكله وتلاميذه لهذه الأصول أن 
إنتشروأ فى الأرض ينبشون فى كهوف المحفوظات ورفوف الأديرة باحثين 
عن الوثائق فى حماس جعل الدول والإمارات والكنائس وغرف التجارة 
وبيوت الاشراف تهتم بتلك الأضابير وتنظيمها فنشأ حلم الوثائق وأخذت 
قواعده تستقر وقامت دور المحفوظات وجماعات السجلات فى أوريا كلها 
وأقبل طلاب التاريخ يدروسونها وكأنهم كما قيل يؤمنذ نيران تقضى الليل فى 
قضم صفحات الكتب. وكان كتابه الأول المسمى ٠تواريخ‏ الشعوب اللاتينية 
والجرمانية؛ طراز جديد من التأليف التاريخى يقوم على الإعتماد على 
الاصول . 

والنظرية الأساسية التى جاء بها هى قوله بأننا ينبغى أن تصور الماضى 
كما كان بالضيط وهى غاية عسيرة كل العسر لم يوفق إليها هو نفسه فى 
الكثير من كتبه ثم إننا لانعرف كيف كان الماضى بالفعل هل نحكم إذا كان 
المؤرخ قد وفق فى تصويره دقيقآ أولم يوفق» ولكن مذهبه دفع بالمؤرخين 


نا 


إلى الإنصراف عن التصورات المثالية أو التخيلية للماضى والبحث عن 
الحقيقة كيفما كانت على قدر مأ تسعفهم ملكاتهم . 

ويجدر بنا هنا أن نشير بأكبر ناقدى راتكله .يعقوب بوركارت» 
(18910-1814) الذى تتلمذ على يد رانكله وتخرج عليه فى برلين وقد نفر 
من جمود رانكله وقضائه على الجانب الشاعرى للتاريخ ولقد كتب ثلاثة 
كتب فى التاريخ على المذهب الجديد وهى : عصر قسطنطين الكبير 
(عممد) وحضارة عصر النهصة فى إيطاليا (1485) وتاريخ النهضمة فى 
إيطاليا )1475-١874(‏ ثم أتيعها يكتابه المشهور : تأملات فى التاريخ 
العالمى وكلها كتب تجمع بين المنهج التاريخى الدقيق إلى جاتب الإحساس 
الإنسانى والجمال ٠‏ 
؟- هيجل اءععء11 لوا ل 00 

ولابد من الإشارة هنا إلى العلاقة بين آراء هيجل فى التاريخ وماحققه 
راتكله ومعاصروه . وجدير بنا الآن بأن نلقى نظرة على مجمل آرائه قبل أن 
ننتقل إلى دراسة آراء مدرسة الماديين أى أصحاب التفسير المادى للتاريخ. 

يعتبر هيجل فى جملة المثاليين الذين يقولون أن الفكر أو الفكرة أساس 
كل ماهو موجود. ويستعمل هيجل هنا مصطلحاً خا صا 210215:5 هو الذى 
يمكن ترجمته أيضآ بعبارة الروح أو مايسمى فى الإنجليزية :,ام5 . 

ولكن هيجل كان يعنى به العقل أو الفكرء ولكنه ليس العقل أو الفكر 
الإنسانيين العاديين وإنما هو العقل الأعلى الذى يوجه الكون» وهذه ألفكرة 
تبعت من إيمان هيجل الوثيق بالمسيحية وقد بسط فكرته تلك فى كتابه عن 
روح المسيحية وهويرى فى المسيحية أو روح المسيحية إجتماع العنصريين 
الإلهى والإنسانىء أى الروح واليدن أى الكنيسة والدولة والعبادة والحياء» 
والتقى والقضيلة » ء» هذه الثنائية المسيحية كان هيجل يراها فى الكون كله. وقد 
كان المفكرون الماديون يقولون أن الفكر يحكم الدنيا فكانوا بهذا يعطون العقل 
الإتسانى أكثر مما يستحق أو يستطيع» وكانوا بذلك واحديين :615 3 أو 


ذا 


فى تفكيرهم . أما هيجل فكان ثنائياً يؤمن بأن هناك عنصريين متميزين 
يختلف كل منهما عن الآخر وهما الروحى والمادى وهما يجتمعان فى روح 
أو فكر واحد :015 067 يعتبر القوة العليا التى تحرك كل شيئء وهذا هو العقل 
المطلق. 

ففلسقة التاريخ عند هيجل بناء على ما سيق هى سعى الجماعات 
الإنسانية للإنتقال من حالة الهمجية والوحشية إلى مستوى الدولة ذات النظام 
والقانون» وقد وفق هيجل فى ميدان فلسفة التاريخ توفيقاً جعل الناس يضمونه 
دائماً قى عنداد المؤرخين. ويالفعل كان هيجل مؤرخاآ واسع القهم والإدراك 
للتاريخ ويقضل هذا الإدراك وصل بفلسقة التاريخ على مذهب المثاليين الذين 
يؤمنون بالفكر والعقل المطلق آلذى يسير الأحداث فى الكون ويعتبرونه مثالة 
أو مثلا أعلىء وأن التاريخ على هذا الإعتبار أن هو إلا عملية طويلة مقدرة 
بقدر يأخذ فيها كل حادث أو ظرف مكانه ومبرراته على ضوء مسار التاريخ 
قى مجموعة وقد أهتم هيجل إهتمامآ خا صا بالتطور الإنسانى للدولة وهنا 
يتفق هيجل مع رانكله الذى قال أن الدول أفكار الله ويريد بذلك إنها تقوم 
بتقدير الله سبحانه . 

ولكن مكألية هيجل لاتعين الإنسان على تفسير الحركة الدائمة للتاريخ 
إنها ترضى القليسوف أو القعل الفلسقى الذى يفتنه منطق هيجل الدقيق» 
وطريقته فى الجدل التى تكشف عن ذكاء خارقء ودقة ذهن لاتجارى ولكننا 
عندما ننتهى من إستيعاب مذهيه ونقهم أن الفكر أو الفكرة أو العقل المطلق أو 
المثال هو كل موجود أو روحه بتعبير ادقء وان آلمادة نفسها ليست إلا صورة 
من صور وجود العقل المطلق أو الفكرء نجد أنفسنا قد خرجنا من ميدان 
التاريخ تمامآء وإننا عاجزون عن الإستفادة من هذا التفلسف الرفيع فى فهم 
أى حادث كبير من حوادث التاريخ. أن القيلسوف يجد متعة كبرى عندماً 
يجد هيجل يقول : أن التاريخ إنما هو تضتّح ذلك العقل الكوتى (اللطلق) 
وإتبساطه فى الزمان. ولكن المؤرخ لايدرى ماذا يقعل بهذه العبارة ‏ 

ولقد قال هيجل أن فلسفة التاريخ هى التاريخ منظور إليه بذكاء ويالقعل 


يرى القارىء لكتاب هيجل فى فلسفة التاريخ إنه نظر إليه بذكاء خالص. 
نظرات بالغة الصدق على حضارات العصور القديمةء ولكنه عجز تمامآً عن 
إدراك ألعوامل التى أدت إلى سقوط روما مثلا. وهذا هوالذى جعل :راتكله» 
ومدرسته يجهدون أنقسهم فى جمع الوثائق والمخلقات والمحفوظات ودراستها 
بعناية» باحثين عن العوامل التى حركت تاريخ البشر شأنهم فى ذلك شأن 
المحقق الجنائى الذى يفحص كل صغيرة وكبيرة يعثر عليها فى مسرح 
الجريمة يحكآ عن أدلة توصله إلى الحقيقة ثم يعد ملقآ كاملا للقضية ويضعه 
بين يدى القاصى والقاصى هنا هو القارئ الذى يهلك فى قراءة مؤلفاته 
للمؤرخين الذين ألقوا على مذهب راتكله متأثرين بمثالية هيجل وأثقلوا كتبهم 
بهوامش وإشارات إلى المراجع تزيد حجماآ على النص نقسه ولايصل فى 
نهاية الأمر إلى حقيقة الواقعة التاريخية التى يقرأ عتها . 
ثانيأ ٠‏ التمسير ال مادي للتاريخ : (4) 

ولكن نفراً من المؤرخين إتجهوا من أول الأمر إتجاهآ ماديآً فى دراسة 
التاريخ وفلسقته إذ إنهم أعتبروا الإنسان كغيره من الكائنات الحية الطبيعية 
يسعى إلى رزقه وحماية نفسه وجعلوا رأيهم منصبا قى البحث عن العوامل 
الداخلية التى تدفع الإنسان أو الجماعات البشرية إلى الحركة وكلها فى 
نظرهم عوامل مادية. أى إنهم نظروا إلى الدتاريخ وكأنه فرع من قروع 
التاريخ الطبيعى فكانت مؤلفاتهم أكثر واقعية وأقرب إلى حقيقة الواقع وهؤلاء 
هم الماديون الذين تركوا جانبآ العامل الروحى أو الدين أو الفكر ونظروا إلى 
المادى وحده فعرقوا بإسم الواحديين 710015:5 أو أصحاب المذهب الواحد 
بخلاف المثاليين أو الثنائيين الذين قسروا حركة التاريخ على أنها بحث عن 
التوازن بين توجيه العقل المطلق الرفيع ونزعات البشر. 

ولن نستطيع دراسة جميع أولتك الماديين ومذاهبهم قذلك مطلب يطول 
وسنلتقى بالظاهريين منهم الذين يحددون معالم الطريق إلى المادية التاريخية 
التى توجد فى كتابات كارل ماركس وأنجلز وسان سيمون. 
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+ سان سيمون 51200 اذهك (-1470-195) ومدارستك‎ -١ 

يعتبر من ألمع رجال الفكر الذورى فى فرنسا بل أوريا كلها عاش سان 
سيمون فيما بين سنتى 1475-١17٠‏ فهو من الممهدين للثورة الفرنسية 
وصانعى فلسفتهاء وهو يحسب فى العادة بين علماء الإجتماع 
الإقتصاديين. وهو نفسه كان يقول أن ميدانه هو الفيزياء الإجتماعية 
وكان يحسب إنه يستطيع تحليل المجتمع تحليلاً فيزيقياً بأن يجعل من 
التاريخ علمآ يقيناً كغيرة من العلوم الطبيعية. ولكى يصل إلى ذلك 
عكف على دراسة تاريخ أوربا منذ سقوط الإميراطورية الرومانية. 
وأهتدى إلى أن هذا التاريخ يتلخص فى صراع متصل بين العاملين 
(من زراع وصناع) ويسميهم بالطبقة الثالثة والطبقتين الممتازتين اللتين 
تستفيدان من جهود العاملين وهما طبقة النيلاء (الملوك ورجال 
الإقطاع) وطبقة كبار رجال الدين والاكليروس وقد أبدى سان سيمون 
ذكاء بعيدآ فى دراسة تلك وشرح لنا كيف أن الملوك أيدو الطبقة الثالئة 
فى صراعهم مع أمراء الإقطاع خلال العصور الوسطى ومن مظاهر هذا 
التأييد تلك الحقوق التى منحوها لسكان المدن من تجار وصناع الذين 
كانوا يكرهون إمراء الإقطاع الذين كانوا يستغلونهم وكانت نتيجة ذلك 
ظهور المدن الصناعية الغنية وسكانها وهم البورجوازين الذين تزعموا 
الطبقة الثالثة فى نضالها مع أمراء الإقطاع ثم قادوها بعد ذلك قى 
صراعها مع الملوك (الثورة الفرنسية وما تلاها) . 

وبذلك يكون سان سيمون أول من تنيه إلى أن صراع المصالح 
الإجتماعية أو مصالح الطبقات الإجتماعية هو السيب الرئيسى فى 
الحركة التاريخية وأول من تنبه إلى حرب الطبقات وحرب المصالح 
ودورها الكبير فى حركة التاريخ . 

وفى هذا الطريق سار أحد نيهاء وتلاميذ سان سيمون «أوجستان تييرى 
ممعنط7 .1خ (1863-171956) وقد عاش تييرى بعد أحداث الثورة 
الفرنئسية وتحمس لمبادئها تحمسآ شديداً إستهواه نظام الكومونهآ 
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عقو أعتيو عاداحوره0) أى الحكومة المحلية الإشتراكية التى قامت فى 
العاصمة الفرنسية أثناء الثورة وهى أول تجرية فى تنظيم الحكم على 
أساس إشتراكى متطرفء فأخذ يدرس تاريخ جمهور الناس أو مايسمى 
بالطبقة الخالثة وألف فى ذلك كتابآ من أربعة مجلدات سمأه «مجموعة 
وثائق غير منشورة عن تاريخ الطبقة الثالثة»: فسر فيه التاريخ على إنه 
صراع بين الطيقات ومصالحها وقال فيه إن الطبقة العاملة هى اساس 
الإنتاج ومصدر الذورة» وإنها كانت دائما فى كفاح مع الطبقات القوية 
المستيدة للوصول إلى حقوقها وهاجم الفكرة القائلة بأن التاريخ من صنع 
الأبطال وعظماء الرجال وتساءل: «أتريدون أن تعلموا على وجه الصحة 
من الذى أنشأ مؤسسة ما أو من الذى وضع خطة مشروع عظيم؟ إذن 
فايحثوا عن الذين إحتاجوا إليه يالفعل أولنك هم أصحاب فكرته الأولى 
وإرادة العمل من أجله» وهم أصحاب القضل الأكبر فى تحقيقه» وعلى 
هذا الأساس لايكون وليم الفاتح بطل الغزو النورمانى لإنجلترا وإنما 
الأبطال الحقيقيون هم الزراع النورمان الفقراء فى شمال غريى فرتسا 
الذين دفعتهم حاجتهم إلى الأرض إلى الإندفاع نحو إنجلترا باحثين عن 
مجال حيوى فسيحء وهنا فقط تصد وليم لقيادتهم . 

ويذلك فلقد كانت هناك إرهاصات أولى لمحاولة تفسير التاريخ تفسيرآ 
ماديآ على يد سان سيمون وجماعتهء أى أن هذا التفسير لم يرقى إلى 
مستوى الكمال الذى يصبح بنظرية محكمة القواعد والشروط - إلا إنها 


كاتت محاولة على الطريق... إستكمل بعد ذلك ماركس هذا التفسير 
ووتشمه فى فكثه التواتى ماهد ذفق افك فى الدادية الذاررشية 
والمادية الجدلية . 


؟- كارل ماركس 2 :دكا اجدء1 (5-1414ن4ا) 
يرى ماركس أن التاريخ تحكمه قوانين أساسية فى سيره وتطوره وهذه 
القوانين هى التى تشكل المنهج الماركسى فى تغسير التاريخ . 


زه . 


القانون الأول : التغير من الكم إلى الكيف : 

إن التغير الحادث فى جميع الظواهر الطبيعية والإنسانية هو التغير 
من آلكم إلى الكيفء ويتم ذلك التغير طفره إذ لايعرف حد فاصل فى 
تدرج التغيرات الكمية عندما يستحيل الكيف إلى كيف آخرء فإنتقال 
الماء إلى ثلج أو إلى بخار بإنخفاض أو إرتفاع تدرجى فى درجة الحرارة 
إنما يتم طفره دون تدرج فى عملية التحول» فالتغير التدريجى فى 
الكمية لايصاحبه تغير تدرجى فى الكيف» كذلك تحول مادة كيمائية 
إلى أخرى ذات خصائص متباينة فى عملية التفاعل الكيمائى ونقس 
الشىء فى إنصهار المعادن وفى تحول الحركة إلى حرارة أو الحرارة إلى 
حركة فهناك دائماً طفره فى التحول من كيف إلى آخر . 

إن هذا التحول المفاجىء ليس فى عالم الطبيعة فحسب ولكنه كذلك 
فى عالم الإنسان» بل أن ظهور الإنسان نفسه طغفرة» أى أن هناك تحولة 
جذريآ كيفيآ فى تطور الكائنات الحية الذى يبدو من الناحية الكمية 
تدريجيآء ولقد سبق أن أشار أرسطو إلى أن تغيراً تدريجيآً طفيفاً تستحيل 
عنده الفضيلة إلى رذيلة» ولقد أشار نابليون إلى أن أثنين من المماليك 
يغلبان ثلاثة من الفرنسيين ولكن ألفا من الفرنسيين يهزمون ألفا 
وخمسمائة من المماليك» إن هذا التغير المفاجىء أو الطغرة فى تطور 
المجتمع هو مانسميه بأسم «الثورة؛ فهى من ناحية حصيلة تغير كمى 
تدريجى ولكنها من ناحية أخرى تغير كيفى مفاجىء نحو الوضع الجديد 
حيث تختفى الأوضاع السياسية والإقتصادية والإجتماعية القديمة لتيرز 
فجأة أوضاع جديدة . 
القانون الثانى ٠‏ تداخل الأضداد وصراعها ‏ (؟) 

ليس العالم جزئيات منعزلة قائمة بذاتهاء ولكن كل ظاهرة تشكل 
وحدة عضوية يكمن التناقض فيها إذ هى لاتتغير بسيب علل خارجه 
عنها بل كمية التناقض والصراع فى أعماقها وذلك هوسر التطورء 
فالتناقص هو القوة المحركة للتاريخ الطبيعى والإنسانى معآء وإنكار ذلك 
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يعنى افتراض سكون الكائتات وموتها يل أن الحركة الآلية البسيطة لاتتم 
إلا بوجود الأمتداد : فعل ورد فعلء جذب ودفعء قوة طرد مركزية وقوة 
جذب مركزية بل حتى داخل الذرة : نواه موجبة وإلكترون سالب» 
ويصدق على عالم الطبيعة هو أشد وضوحاً فى الحياة العضوية فهضم 
الغذاء وتمثيله معناه أن شيئاآً هو كذا قأصبح غير كذا بل أن هناك جوانب 
متناقضة فى العلوم القعلية كالرياضيات والمنطق فالمتحنيات المتناهية 
فى الصفر تنطبق على المستقيمات والجذر الترييعى لكمية سالبة يشتمل 
على تناقض لأنه كمية لامعقولة ويستخدم المستدل فى المنطق والتحليل 
والتركيب معآ وهما عمليتان متضادتان- 
وليست هذه العمليات المصادة متعزلة بعضها عن بعض ولكنها 
متداخئة متفاعلة ويتعذر العزل بينهما إلا فى التصور الذهنى فقط إذ من 
المستحيل فى عألم الواقع الحصول على طرف دون وجود الطرف 
الآخرء ذلك أن طرقى التناقض يسند كل منهما وجوده من الآخر. 
وصراع الجانبين هو المضمون الداخلى للحركة والتطور والمتناقضين 
يتعايشان فى حقيقة واحدةء كالحياه والموتء والملاك والفلاحين» 
واليرجوازيين والبروليتاريا والإستعماريين والمستعمرينء كلا الجانبين 
المتناقضين يميل فى ظروف معينة إلى الإنتقال إلى الجانب الآخر»ء 
قالبروليتاريا الكائرة تصبح حاكمه بعد إن كانت محكومة»ء ويتقلب 
الملاك إلى مستأجرين لاأرض لهم بينما يصيح المستأجرون ملاك. 
القنانوتن الثالث ٠‏ نغنى التضى!'١)‏ : 
إن تحليل قانون أنتقال التبدلات الكمية إلى تبدلات كيفيه» وقانون وحدة 
وصراع المتضادات يبين لنا إنه نتيجة لعمل هذين القانونين تتم عمليه لا 
نهاية لهاء عملية استبدال يعض الظواهر والاشياء بأخرىء وأنتقال المتضادات 
بعضها إلى بعض . فهل من وجود لنزعه موضوعية ماء لاتجاه ماء فى هذا 
الاستبدال الدائم للواحد بالاخرء قى هذا الصراع المتواصل بين الجديد 


والقديمء بين المولود والفانى؟ واذا كانت توجد هذه التنزعات الموضوعية 
للتطورء فما هى؟! 

حول هذا السؤال دار أيضآ ويدور صراع بين مختلف المذاهب 
والنظريات . وقد اكتسب هذا الصراع طابعاآ حادآء بشكل خاصء فى قضية 
اتجاه التطور الاجتماعى . فقى فترة التطور الصاعد للرأسمالية» كان ممثلو 
الفلسفة البرجوازية يدينون يفكرة التقدم الاجتماعى»ء ويؤمنون بالانسان 
ويقدرته» وبامكانيه خلق عالم يسوده العقل والعدالة» لقد اعتيروا العالم 
الرأسمالى السائر آنذاك فى طريق الحلول محل الاضطهاد الاقطاعىء والظلم 
الانسانى» عالما يسوده العقل. كانت هذه اعتقادات تقدميه لا يمكن التقليل 
من أهميتها. 

بيد أنه نشأت فى هذه الفترة نظريات تشاؤمية تشير إلى تطور الفلسفة 
الرأسمالية» وخاصة فى فترة الاميرياليه» أصبحت دواقع التشاؤم أكثر قوة» 
وأخذ ايديولوجيو الرأسمالية يفهمون حتميه موت الرأسمالية التى معشى 
زمانهاء كانهيار للمجتمع الانسانى والثقاقه الانسانية . وبرز الفلاسفة من 
أمثال «نيتشه» و«شيتجلرء لنظريات تتنبأ «بأفول نجم اوروياء وأخذت تندشر 
أفكار عن «الدورة الخالدة؛ وسير التاريخ إلى الوراء. 

عند تحليل عملية أنتقال التبدلات الكمية إلى تبدلات كيفية» وصراع 
المتناقضاتء رأينا أن التطور يتضمن فى نقسه عاملا قانونيآء الزامياء هو 
النفى . فالتيدلات التوعية تعنى نقى ألنوعية القديمة وبدون النقى ليس 
بالامكان انتقال الواحد إلى الآخر. ثم أن صراع المتضادات يتم بظفر متضاد 
على أخرء مما يعنى ايضآ تقى الاول وتوطين الأخر. قالتفى بالتالى ليس 
عامل ثانويآء مرتيطأً يعملية التطور من الخارج» بل هو مشروط قانونيآ 
بجوهر التطور ذاته . أن النفى هو نديجة التطور عبن طريق اتشطار الوحدة 
ونشوء الجزيئات والاتجاهات» والقوى التى ينقى بعضها بعضأ فى الظواهر 
والأشياء. 

إن قانون نفى النفى الجدلى هو قانون التطورء لهذا فعندما يتحدث الجدل 
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عن النفى» فهو لا يقصد أى نقى كان» يل يقصد النفى الذى يستخدم 
كمقدمه» النفى كشرط للتطور. أن النفى فى الجدل لا يعنى قول «لاء بيساطة 
أو التصريح عن شئ بأنه غير موجودء أو القضاء عليه بأيه وسيله كانت. إن 
النقى المفهوم جدليآء والمعير عنه تعبيراً صحيحاً هو هذه ال هلاء ألتى تحتوى 
فى الوقت ذاته على «نعمء أى وحدة النفى والاثيات. 

لقد عكس الفن العالمى فى صور ساطعه نوعين من النفى مختلفين من 
حيث طبيعتهما : النوع الأول : هو النفى ألهدام» الذى يتصف بالريبه والشك 
المطلق فى كل شئ. والنوع الثانى : هو النفى الذى يعتبر مقدمه للانتقال 
إلى الاحسن والاكمل» ويكون بمثابه مصدر للتقدم. أن شخصية الشيطان فى 
«فاوست» للشاعر الالمانى جوته » تمثل بتفكيرها وبكل فلسفتها النفى «العارى» 


«إننى أنفى كل شئ - وفى هذا تكمن حقيقتى : فكل هذه القذارة 


الموجودة على الأرض لا تصلح إلا لأن تنهار تحت قصف الرعودء أفليبى 
من الافصل لهم اذن آلا يولدوا أصلا. أن كل ما يسميه الناس شرآً : الرغبة 
فى الهدم - الاعمال والافكار الشريرة أن كل هذا يشكل طبيعتى. 

هنا نجد الشيطان ٠.ميفيستوفلء‏ يتفوه بالكثير من الأفكار النقديه 
الصحيحة عن العالم القديم. وروح التفى الملائمة له تتصف ببعض النواحى 
الايجابية» أذ أنه يسخر بقوة من كل ما هو أسن وفاسد فى الكون» بيد أنه 
مفعم لعدم الايمان فى امكانية الانتقال إلى الافضل. أن «فاوست» يتفى ليضآء 
ولكنه ينفى كل ما فات أوانه وكل ما يعرقل التقدم» فهو يؤمن بالانسان 
ويالعقل الانسانى وهو شديد الظمأ إلى كل ما هو كامل ورائع. 

وبالاضافة إلى أن النقى شرط التطورء فهو أيضآً تعبير عن مواصلة 
التطور وتواليهء تعبير عن الصلة بين مراحل التطور المختلفة وعوامله» بين 
ما يتفى» وبين مأ يتغفى. وهذه أهم ناحية فى التقى. أن النفى الجدل لا ينيغى 
فهمه كانقطاع فى التطورء كنقى للصلات بين القديم والجديد. أن الصالات 
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بينهما قائمة يفعل أن الجديد يولد لا من لا شئىء بل أن القديم فقط . والصلة 
تجد تعبيرها فى أن الجديد يتمسك بكل ما هو ايجابى فى القديم . 

وعلى هذا فالقديم فى حركته الوالدة للجديدء لا يرى بكل بساطة من 
قبل الجديد بل يزاح . والمفهوم الفلسفى لكلمة الازاحة يعنىء النفى والحقظء 
فى وقت واأحدء نفى الوصع السابقء» وحفظ كل ما هو ايجابى فى الجديدء كل 


ما حققه التطور السابق. 
وأخيراً نطرح السؤال التالى : لماذا يسمى هذا القانون الى ندرسة 
بقانون تضي التضي 15 


ولا يمكن الاكتضاء يمنهوم التطى وحدة؟ أو لا نطقد : بشكل مصطنع: 
صورة التطور عند ما نعرض مغهوم النضي المزدوج: نضى التَسّى؟ جواينا هو 
أن التطور الموضوعى ذاتهء يحتوى على هذا النفى المزدوج» ومفهوم «نقى 
النفى» يعكس فقط العمليات التى تتم بشكل مستقل عن وعيتا. 

عو الوا ا 0 
نوعية جديدة أى ينفى نفسه ‏ وهذه السلسلة من النفى لا نهائيه . وأن لمن 
الخطأ الظن بأن هذا التطور يجرى بشكل سلس وبدون تناقضاتء الواقع» أن 
التطور التصاعدى السائر إلى الامام» عن طريق النفىء يتم بشكل تناقضى » 
وأن جوهر نفى النقى: أو ضرورة النفى المزدوج فى كل شكل تطورى على 
حدةء ينتج عن الطابع التناقضى للتطور بالذات وعن مفعول قانون وحدة 
وصراع المتناقضات . 

وبذلك يرى ماركس أن التاريخ تحكمه قوانين يدركها العقل الإنسانى» 
وهذه القوانين حتمية أى أنها تفرض نفسها لأنها ناتجة عن حركة التاريخ 
نفسه. وإذا أدرك الإنسان هذه القوانين إستطاع أن يقرر صوره مستقبل 
الجماعة الإنسانية وهذه القوانين ليست مثل قوانين العلوم» وإنما هى حقائق 
متعلقة بطبيعة العمل والإنتاج وطريقة توزيع الثروة 0 
الخروة تنتج عن العمل والعمل به من يعملون بأيديهم أو بعلمهم ومواهيهم 


لَك 


فلابد أن تعود ثمرته حتمآ على أولتك العاملين أنفسهم فإذا أستولى عليها 
منهم غير العامتين من أصحاب السلطة أو الطبقات غير المنتجة كالإشراف 
ورجال الدين والوسطاء التجاريين والمضاريين»: أختل توازن المجتمع وأصبح 
من الضرورى إعادة التوازن إليه أما عن طريق ثورة هادئة تتم شيك فشيئآ 
بقصل إدراك أصحاب السلطان لطبيعة الأشياء أو ثورة عنيفة تحطم نظام 
المجتمع القائم وتقيم محله نظام جديدا. 

ويقول ماركس أن الأحوال والأوضاع الإقتصادية لأى جماعة هى التى 
تحدد صورة نظامها وكل مظاهر حضارتها. فإذا أردنا أن نفهم نظام أى 
مجتمع ونظامه السياسى أو حتى طبيعة عقيدته الدينية وإنتاجه الفنى 
والفكرى ٠‏ فلننظر أولا إلى نظامه الإقتصادى هو الإنتاج ونوعه وأساليبه 
وطريقة إستعمال أو توزيع ثمراته . والإنتاج نفسهء سواء أكان يدويآ يدائيآ أو 
آليآً متطورآ لايظل دائماً على مستوى واحد وأسلوب وأحد. 

فهو يتطور دائمآ أو على الأقل يطور بإستمرارء أدواته وصورته وطريقة 
توزيعه وهذا التطور للإنتاج أى للوضع الإقتصادى يستمر وحتى مهما كان 
بطيئآ» وتطوره هذا هو الذى ينتج عنه تطور المجتمع الذى يقوم عليه : وكل 
نظمه ء#لااء:د50 1عم1ا5 وقوأنينه وماتقوم على ذلك كله من افكار وعقائد 
وآداب وفنون» وكل مايسميه الماركسيون : اليناء الفوقى. 
المظهر الخارجى العلوى للمجتمع عتتنااء داك «عمرد5 : 

ويقول ماركس فى شرح نظريته تلك ٠‏ أن الناس قى أثناء قيامهم 
بإنتاجهم لمعيشتهم يقيمون فيما بينهم علاقات معينة ضرورية لهم» ولامفر 
لهم من إقامتهاء لأنها مرتبطة أشد الإرتباط بإنتاجهم نفسه وعلاقات الإنتاج 
هذه تطابق درجة معينة من تطور قواهم الإنتاجية المادية .» 

ومجموع علاقات الإنتاج هذه يشكل صورة البناء الإقتصادى للمجتمع 
أى أنه الأساس الواقعى الذى يقوم عليه الظاهر الخارجى العلوى الذى ذكرناه 
وهذا الظاهر الخارجى العلوى يشمل القوانين والنظام السياسى وأشكالاً معينة 


لف 


من الوعى الإجتماعى التى تسود فى أى مجتمع من المجتمعات ومعنى ذلك 
أن الإنتاج المادى لجماعة ماهوالذى يحدد صوره نظامها الإجتماعى 
السياسى والفكزرى بصورة عامة فليس وعى الناس هو الذى يحدد صورة 
حياتهم ومستواها الإجتماعى بل العكس هو صحيح صورة حياة آلناس 
ومستواهم الإجتماعى هما اللذان يحددان درجة وعيهم. 

ولقد قال ماركس وهو يلفظ أنفاسه الأخيرة : ليس بين أبناء العصر من 
لقى مقتآ وإفتراء عليه أكثر مما لقيتء ولكن هذا المقت والإفتراء قد إستحالا 
بعد موته إلى قداسة وتمجيد بين أتباعه فليس بين مذاهب الفلسفة الحديكة 
مذهب أبعد أثرا أو أكشر إنتشارآ من الماركسية سواء رضينا أو أبينا - والتى 
أصبحت تشيه عقيدة يعتنقها أكثر من ثلث البشر فى هذا العصر. 

ويعد أن عرضنا لكلا التفسيرين فى فلسقة التاريخ» سوف تعالج فيما يلى 
لمدى علمية آلبحث التاريخى . 


ثالثا: مدى علمية منهج البح التاريخى 

إن التاريخ فى نظر٠هيرودوت»‏ والذى لقب بأبو التاريخ كان مجرد 
تسجيل للأحداث العامة بأسلوب ممتع . وقد أستمر الوضع هكذا حتى جاء 
«توسيد بدزه ووضع أغراضآ أخرى لتسجيل التاريخ غير التسلية والمتعة. 
فلقد رأى أن مؤرخ التاريخ عليه أن يضع أمام الإنسان صورة حقيقية صادقة 
بقدر الإمكان عن حوادث الماضى. وقد جعل الصدق عاملا أساسياً قى 
تسجيل حوادث التاريخ. لأنه كان مقتنعآ بأن هذا المعيار يجعل التاريخ مفيدآ 
للإنسان. 1 

وهكذا حقق ٠سيدره:‏ غرضاآ ثقافيآ بحثآ من كتابه التاريخ ودراسته . وقد 
كان يميل إلى لون معين بالذات من الثقافة آلتى تقدم من خلال الدراسة 
التاريخية ألا وهى الثقافة السياسية . لأن تسجيل الحوادث والأحوال السياسية 
فى نظره كان فى الكثير من المعرفة السياسية. 

ثم رأينا بعد ذلك أن المؤرخون تباينوا فى أغراضهم من كتابه التاريخ 
فمنهم من كتب تاريخاً قصيصاً وكانت غايته المتعة فقط ومنهم كتب تاريخآ 
تثقيفياً وعمد إلى تقديم قدر من الثقافة التاريخية من خلال كتايته . وهكذا 
ظل هذين النوعين من كتابة التاريخ مع بداية القرن التاسع عشر تقريبآ وهذا 
النوع هو هالتاريخ العلمى» . 

إن تغيراً جذريآ قد حدث لدراسة التاريخ و فى القرن التاسع عشر - 
ونقصد يذلك إستخدام المؤرخين للطريقة العلمية فى دراسة التأريخ. وقد 
بدى لو كان هذا الحدث أدى إلى خلق نوع جديد من التاريخ. وتفسير مفهوم 
الدتاريخ تمامآ فى القرن التاسع عشر حتى أطلق على هذا القرن «قرن 
التاريخ: . 

ولكن كأى شيئ جديد لقى هذا الإتجاه معارضة من النقاد الذين أتكروا 
أن يكون التاريخ مقهومآ علمياً. وأعتبروا أن التاريخ سوف يظل فنا من فئون 
الأدب . وهكذا إحتفظ المؤرخون القصاصون والمؤرخون المثقفون بأهميتهم 
حتى القرن التاسع عشر. 


اه 


إلا أن الإتجاه الجديد لإستخدام الطريقة العلمية إستمر على يد كثيرآً من 
المؤرخين وعلى رأسهم «ليويولد فون رانكله» الذى يعتبر أول من أستخدم 
منهج العلوم الطبيعية فى مقدمته التى ألفها تحت عنوان «مقدمة أول 
التواريخ» وكان يهدف من خلال مقدمته هذه أن يصور الماضى بالضبط 
ويصورة دقيقة تتيح الإستفادة منه فى الحاضر ثم ظهر بعد ذلك كتاب 
(تاريخ الحضارة فى إنجلترا) لبكل علاعد8 11.3 وأبرز هذا الكتاب الخط 
الواضح الجديد لمؤلفه فى كتابه التاريخ فقد كان «يكل» مقتنعاً بأن تصوير 
ماحدث ليس أمرآ كافياً لأن هذا التصوير يعد سلسلة من الحقائق الجزئية. 
والحقائق الجزئية لتاريخ الإنسان التى يتم دراستها بدقة لاتزال تنقصها عملية 
ريط تجعل منها كلا متصلا واحدآ. فلابد إذن من الكشف عن القوانين التى 
تحكم الحقائق الجزئية من أجل إستنباط القواعد العامة لها. وهذا الأمر يحدث 
فى كافة العلوم الأخرى . 

وقد رسم «بكلء الأسلوب الأمثل لدراسة التاريخ بالصور العلمية. فقد 
رأى أنه لكى يتمكن المؤرخ من إتباع الطريقة العلمية فى دراسة التاريخ فعليه 
أن يقوم أولاً بقراءة العديد من كتب التاريخ وبعد ذلك يقوم يعملية ربط 
الجزئيات التاريخية يعضها ببعض ويستخلص منها قواعد عامة ويدلك 
يصبح المؤلف أو المؤرخ التاريخى حجة فى الموضوع الذى يتناوله حيث 
يكون ملم بالجزئيات ولديه القوانين التى تفسر تلك الحقائق الجزئية. 

ولكن رغم محاولة ٠بكلء‏ لجعل التاريخ يتيع منهج العلوم الطبيعية إلا إنه 
لم يستطيع لعدة سنوات هو وخلفاءه من يعده أن يقنعوا المفكرين بأن التاريخ 
يمكن أن يرقى إلى مستوى القوانين التى تماثل قوانين العلوم الطبيعية . وهكذا 
مضى جزء كبير من القزن التاسع عشر وبقى التاريخ يعنى لمؤرخيه ٠‏ مجرد 
التصوير الدقيق للماضىء ولم يتحقق الحلم ألذى كان يحلم به ٠بكل»‏ والذى 
يختص بمسألة إستخلاص قوانين عامة للتاريخ. إلا أن ماركس إستطاع بعد 
ذلك الوصول إلى مثل هذه القوانين التى سبق عرضها . 

ولكن إذا أمعنا النظر فى فكرة «بكل؛ عن إستخلاص قواتين عامة تكشف 


يفنت 


عن الحقائق الجزئية للتاريخ لوجودنا إنها لم تكن جديدة ‏ فقد قال بها فولتير 
من قبله ولكن بصورة أخرى وذلك عندما أسس تاريخ الحضارة فى القرن 
الثامن عشر. فقد كان لغولتير وأتباعه من بعده مذهيآ فى دراسة التاريخ ألا 
وهو تتبع التطور فى الأحداث من خلال كل ماهو عام من الصور والأفكار 
والمشاعر والأعمال. 

وكاتت فكرة تتبع الأحداث هذا أساس فكرة «بكل» فى اليحث عن 
القوانين بالإضافة إلى أنها كانت الخلقية الأساسية التى قام عليها مذهب 
«كارل لابزخت» فى مغهومه الذى يعرف :بالمفهوم التطورى للتاريخ» وذلك 
فى أواخر القرن التاسع عشر ونفس هذا الإصطلاح أى إصطلاح «التاريخ 
التطورى؛ يعتبر التسمية الأخرى لإصطلاح التاريخ العلمى الذى يستخدم 
اليوم ‏ 
ا )عدى علمية التاري* : 

وكثيراً مايساء فهم التاريخ وكثيراً مايوصف بأنه تسجيل للأحداث 
الماضية أو إنه تحصيل حاصل وإنه يذلك أبعد من أن يكون علمآ كبقية العلوم 
الأخرىء ولكن السؤال الذى يطرح نقسه؟ 

هل التاريخ علم ؟ وكيف يكون التاريخ علما 4 

ونقول ردآ على ذلك : 

أن التاريخ أصبح مع بداية القرن العشرين علمآ كسائر العلوم الأخرى 
وما إصطلاح «التاريخ العلمى» الذى يستخدم اليوم إلا تسمية أخرى 
لإصطلاح التاريخ التطورى الذى عرف فى أواخر القرن التاسع عشر. 

ونقول أن التاريخ علم لأنه يقوم أساسآ على مايسمى مبالنقد التاريخى» 
والذى يتضمن تحليل المشكلات الخاصة بالبحث التاريخى ويشتمل أيضآً على 
النظريات الخاصة بكيفية كتابة التاريخ فالنقد التاريخى إذن الذى أنبنى عليه 
ادرمر يي ساي وري جركاي حي ند سبي لكي يكرن اريت 
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ولكن هل هذا التقد التاريخى أمر مستحدث فى بداية القرن العشرين؟ 

إن النقد التاريخى له جذوره العميقة التى ترجع إلى أالعصور 
القديمة حيث عرف مثل هذا النقد وتطور وأزدهر بعد ذلك فى عصر أالنهضة . 
أن المفهوم العلمى للتاريخ بدأ ينتهى فى النصف الثانى للقرن التاسع عشر 
سواء كان ينظر إليه على أنه تاريخ تطورى أم تاريخ علمى فهذه مسألة 
إختلاف فى التسمية فقطء ولهذا كان مفهوم التاريخ العلمى أو التاريخ منظور 
إليه كعلم فى حاجة إلى تعريف دقيق وهذه مشكلة لازالت قائمة حتى أليوم . 

وعلى الرغم من تباين وإختلاف تعاريف التاريخ إلا أنها جميعا تلتقى 
على أن التاريخ «علم؛ والتعريف الأمثل للتاريخ ينبغى أن يتصّمن المفاهيم 
السالفة للماضى جنيآ إلى جنب مع المفاهيم الحاضرة له كما ينيغى أن 
يتضمن الأسلوب التاريخى نفسه . ومن أمثلة التعاريف الحديثة للتاريخ : 

«التاريخ هو الصيغة الفعلية التى تصوغ فيها مدينة حكايتها عن 
الماضىء أى الصيغة التى تتناسب تطور المديئة أو الشعب وتقدمه من خلال 
العلاقات الإنتاجية والإجتماعية فى المجتمع )١١!.‏ 
(ب) الغرق بين الطريقة العلمية المتبعة فى دراسة كل من التاريخ 

والعلوم الطبيعية : 

لقد سلمنا أن التاريخ «علمء مثل يقية العلوم الطبيعية الأخرى إلا أننا 
يجب أن نوضح أن هناك إختلاف كبير بين الطريقة العلمية التى يتبعها 
الباحث الطبيعى فى دراسته ويين تلك التى يتبعها المؤرخ من أجل الوصول 
إلى الحقائق . 

وهذا الإختلاق يتيلور فى أن غالبية العلوم الطبيعية تتناول يالدراسة 
حقائق يمكن ملاحظتها بصورة مباشرة. على عكس التاريخ الذى يتناول 
حقائق ليس من الممكن ملاحظتها بصورة مباشرة. بل أن التوصل لايكون 
إلا عن طريق ماتخلف عنها من آثار. وهذا يجعلنا نميز بين الحقائق التى 
تعرف بطريقة مباشرة وهذه يطلق عليها اسم «حقائق تاريهية؛ 1دء1,ه:1115 


5"اويين الحقائق التى يتوصل إليها يطريقة غير مباشرة فهى حقائق غير 
تاريخيةء وكلها حقائق إما مسألة التاريخية» وغير التاريخية قمرجعها 
للطريقة نفسها ألتى تتبع فى الوصول لهذه الحقائق. 

وأغلب معرفتنا بالعلوم الطبيعية تعد حقائق غير تاريخية حيث أنها 
وصلت إلينا بطريقة تاريخية أو يصورة غير مباشرة. 

وثمة إختلاف آخر بين الحقائق العلمية وحقائق التاريخ وهو أن حقائق 
العلم الطبيعى تتميز بأنها تكون حاضرة دائماً بنتائجها كما أن هذه النتائج 
يمكن أن تختبر بالتجرية المتكررة على عكس الحقائق التاريخية التى مضت 
وتلاشت بقضل الزمن . وريما تكون هذه نقطة هامة تؤخذ صد التاريخ كعلم . 
حيث يرى البعض إنه من سمات العلم التجريبى الذى يؤدى إلى صياغة 
النظرية أو القانون العام الذى يؤدى بالتالى إلى التحكم والتنبؤ وهذا لايحققه 
إلا التاريخ . 

إلا أن هذه نقطة مردودة عليهاء فالتاريخ أصيح علمآ عندما سعى إلى 
الوصول إلى القوانين عامة من الحقائق الجزئية. ونظرآ لإختلاف مادته عن 
المادة العلمية للعلوم الطبيعية فإنه لايستطيع إجراء تجريب أو شىء من هذا 
القبيل على ظواهره ووقائعه التى يدرسها. ولكن علم التاريخ يحقق ماتحققه 
العلوم الأخرى من عمليات تحكم وتنبؤ وتعميم فالنتائج التى تتوصل إليها 
الدراسة التاريخية يستقاد يها فى وضع الإحتمالات للحوادث والوقائع التى 
تحدث فى الحاضر. أى يتم التحكم فى ظروف الحاضر فى صوء ماحدث 
فى الماضى. ولهذا عملية التحكم والتنبؤ أمرآ أصبح من الممكن تحقيقه لعلم 
التاريخ - إلا أن تحقيقه لهذه السمات يكون أيضآ بقدر معين وليس بدرجة 
شيه مطلقة كما هوالحال فى العلوم الطبيعية. وذلك يرجع إلى أن الحقائق 
العلمية يمكن أن تعتبر متساوية عل وجه العموم من حيث درجة إحتمالها أما 
الحقائق التاريخية فتختلف من حيث إحتمال وقوعها بإختلاف المصادر التى 
تسندها .(؟١)‏ 


وهناك قاعدة تقول أن الحقيقة لا تكون حقيقه إلا إذا أتفق مصدرين 


مستقلين على تقريرها. لهذا فلابد على المؤرخ أن يبحث عن مشاهدين 
على الأقل لحقائقه . وهذه مشكلة فى حد ذاتها تواجه المؤرخ ولكن الحال 
يختلف بالنسبة للمخلفات المادية فتقريرها يكون بالرجوع للأثر نقسه أى 
بالرجوع للأثر نفسه يمكن إختيار الوصف وتحقيقه بصورة قاطعة وكذلك فى 
حالة الوثائق : فتقرير أو إختبار وثيقة مايأتى بالرجوع للوثيقة نفسها ولايكون 
هناك حاجة لمصدر آخر. 

أما عن الأقوال المأثورة فيجب على المؤرخ أن يثبت أن القول المأثور قد 
قيل وهذا كافى الإثبات وجوده. أما بالنسبة لأغلبية الحقائق التاريخية 
فيحتاج المؤرخ فى تقريرها لمجموعة من الشاهدين. وهذه هى القاعدة 
العامة ولكن أحيانآ قد لايجد المؤرخ إلا شاهدآ واحدآء أو مصدرآ واحدآً يؤكد 
به وقائعه وفى مذل هذه الحالات هناك إحتمال التشكيك فى صحة مثل 
الوقائع - إلا أنها لاتكون مرفوضة من قبل المؤرخ لمجرد إنه يجد أثنين أتفقا 
عليها . 

وهكذا فمثل هذه الوقائع التى تستند إلى مصدر واحد يمكن أن تكون 
صحيحة إلا أنها تعتبر حقيقة بالمعنى الدقيق لهذه الكلمة. 

وقد يرفض المؤرخ بعض الروايات والوقائع رغم وجود مصادر عديدة 
تؤيدهاء ورغم إنها تعتبر صحيحة طيقآ للقاعدة العامة - لمجرد إنها تتعارض 
مع مايعتقد إنه من طبائع الأشياء أو قواتين الطبيعة. ويذلك يمكن له 
استنياط زيف حقائق معيتة يالرجوع لحقائق أخرى يؤمن بها. أى أن المؤرخ 
يمكنه تقرير حقائق عن طريق الاستدلال من حقائق أخرى . وهذه 
الإستدلالات يكون لها نفس قوة الحقائق التى إستنبطت متها . 


لت 


رابعا:الطرق المستخدمةفى 
منهج البح التاريخى 

لاشك أن الطرق المستخدمة فى منهج البحث التاريخى» طرق ذات 
إرتباط وثيق بالمادة التاريخية. وهذه الطرق على الرغم من إنها وحدات 
منقصلةء إلا أنها تشكل فى ألنهاية كيان واحد ومنهج واحدء وهى ككل 
متكامل لايمكن الفصل بينهما إلا عند الدراسة. ونحن نستطيع أن نقول أن 
المنهج التاريخى يتألف من مجموعة من الطرق أو العناصر الآتية: 77؛) 

-١‏ الثقاقة الواسعة 

7- إختيار الموضوع 

*- جمع المادة 

؟-نقد المادة 

©- ترتيب الحقائق وتنسيقها 

5- إنشاء الصيغة التاريخية - كتاية المادة. 
-١‏ التشاهة الواسعة : 

من المقرر أن قيمة التاريخ الذى نقرأه فى الكتب تعتمد أساساً على إتساع 
ثقافة الكاتب وإتقاته لمنهج البحث التاريخىء كما تعتمد على إستعدادة: 
وملكاته الشخصية ومدى تمتعه بالصقات التى تعينه على إستتباط النتائج 
ودلالتهاء 

ولاشك أن الشقافة الواسعة هى الركيزة الأولى التى لابد منها لكتابة 
تاريخ علمى صحيح. والمقبل على كتابة تاريخية ينيغى أن يعرف تمامآ إنه 
بصدد مهمة شاقة تقتضى منه الدراسة العميقة والتحصيل الجاد والمتنوع» 
متداخله متشابكة وليس فى وسع أحد أن يدرس علمآ مستقلا تماماآً عن العلوم 
الأخرىء فما هى العلوم المساعدة التى تعين المؤرخ على إتقان عمله ‏ 


ذه 


إنها يلاشك إتقان اللغات القديمة واللغات الأصلية التى تعينه على فهم 
المحقوظات والوثائق والنصوص الأصلية ‏ والجغرافيا أيضاً من العلوم 
المساعدة لإرتياطها الوثيق بالتاريخ. والإقتصاد حيث تأثر العلوم الإقتصادية 
على مسار التاريخ وتحدد إتجاهاته الرئيسية وكذلك الأدب- الإحاطة يقنون 
الرسم والتصوير والنحت والعمارة فى عصر من العصور مسألة ضرورية 
بالنسبة للباحث فى التاريخ. وعلى الباحث فى التاريخ أن يزود نفسه بعلوم 
المنطق والفلسفة والإإجتماع وعلم النفس والقانون» فكلها تقيد قى البناء 
التاريخى لموضوع الدراسةء وفى عقد المقارنات وتفسير الظواهرء بحيث 
يخرج التاريخ متكاملاً وشاملاً ومحدداً لحركة تطور المجتمع بكافة جوانيها. 
"- إختيار اللوضوع : 

ذلك هو العنصر الثانى من عناصر المنهج التاريخى وععملية إختيار 
موضوع تاريخى معين لدراسته والكتابة فيه تتصل إتصالاً وثيقاً بميول 
الياحث ومدى إلمامه بالعلوم المساعدة آلتى تتطلبها البحث قى هذا الموضوع 
وهى فى الواقع أول مشكلة تواجه من يتصدى للكتابة التاريخية» ومن واجيه 

ويختلف موضوع البحث بإختلاف وضع الراغبين فيه فمكلاً طالب 
الجامعة المبتدى فى التتخصص لايستوى مع طالب الدراسات العليا الذنى 
أنهى دراسته الجامعية الأولى وبدأ يتطلع للحصول على الماجستير 
والدكتوراهء» وكلاهما الايستوى مع المتخصص الكبير الذى امضى حيآته فى 
كتابة التاريخ. 

ويعد إختيار موضوع الدراسة يصبح الباحث مسكولاً عن إختيار موضوع 
بنفسه وعلى أستاذه المشرف أن يتحقق من ذلك» لأن العلاقة بينهم لم تعد 
كما كانت علاقة موجه ومشرف على طالب ميتدئ وإنما أصبحت علاقة 
زمالة ومساواة فى تحمل المسكولية. وتقوم على النقد الحر الذى يتقبله 
الأستاذ من تلميذه » كما تنهض على أساس من التقدير المتيادل. 


ات 


ولقد يقال أن الطالب حديث التخرج قد لايستطيع الإستقلال يإختيار 
موضوع يحثهه» لأنه لم يلم إلمامآ كافيآ بالعصر الذى يريد الكتابة فيه ولكن 
هذا لايبرر أن يملى الأستاذ على تلميذه موضوع البحث. إنما عليه أن 
يرشده ويوجه فى صبر وإناهء وأن يطلب إليه مزيداً من القراءة فى الموضوع 
وماحولهء حتى يصبح قادرآ حتلى الإختيار الموفق بنفسه فتلك مسكوليته 
وحده ٠‏ 

والياحث فى مرحلة الماجستير يعتبر قائمآ بدراسة إيتدائية فى مجال 
التخصص ولهذا فنحن نتجاوز عن إلزامه بالإتيان بالجديد فى الحقل 
التاريخى ونكتفى بالجهد الذى يبذله مخلصاً فى تحصيل المادة التاريخية من 
أصولهاء ثم تصفيتها وترتييها وعرضها عر صا سليمآء ولعله ينتهى يعد ذلك 
إلى جمع شتات موضوع كان متنائراً فى كتب عديدة. وهذا عمل مفيد كل 
الفائدة ... نقد أدى خدمة فى مجال التاريخ وإن تكن متواضعة ( وهذا بعكس 
طالب الدكتوراه تمامآ الذى يطالب أن يقدم جديد وإسهاماً فى الدراسة 
التاريخية) . 
*- جمع المادة : 

ننتقل هنا إلى العنصر الثالث من عناصر منهج البحث التاريخى ونعتى 
بذلك جمع المادة التاريخية اللازمة لليحث من المراجع والمصادر وشتى 
الأصول وذزعل أول مايقال فى هذا الصدد هو أن المكتبة ودور المحفوظات 
العلمية ودور الأرشيف التاريخى هى مختبر المؤرخ» ومن ثم فلابد أن يكون 
كل باحث على بينة ودراية تامة بطريقة إستغلال المكتبات وهذه الدور. 

وهناك كتب كثيرة وصضعت لهذا الهدف» يتعلم منها الباحث أفقضل السبل 
لإستخدام المكتبات والحصول منها على المادة التى تهمه بالنسبية ليحثه 
ومامن شك أن أنفع أدأة للباحث فى المكتبة هى فهارسها المختلفة سواء 
أكانت للموضوعات أو الأسماء والكتب وأسماء المؤلفين. 

ومفروض أن كل باحث يكون على علم بمجموعة من أسماء الإعلام 


لذن 


وأسماء الأماكن التى تدخل فى موضوع بحثه وعليه أن يرجع إلى قواميس 
الإعلام وإلى دوائر المعارف يبحث فيها عن هذه الأسماء وتلك يحصل منها 
على مزيد من المعلومات عن كل إسم من هذه الأسماء كما يظفر بعدد من 
أسماء المراجع التى يزيل بها كل مقال يكتب عنها فى القواميس ودوائر 
المعارف. 

كذلك تحتم على الباحث أن يدرس المسألة الواحدة فى عدة مراجع فى 
وقت واحد ليرى كيف عالجها أصحاب هذه المراجع وذلك هو مانسميه 
بالقراءة المقارنة التى تساعد على معرقة أوجه القوة وأوجه الضعف فى 
الأفكار المختلفة عن الموضوع الواحد. 

ومن اليسير جداً أن يحتفظ يفهرس موجز للكتب ألتى لايمكن 
الإستغتاء عنها بحيث تكون فى متناول يدة دائمآء وأهم ماينبغى 
الإحتفاظ به هو: 
-١‏ قائمة يأسماء بعض كتب المراجع 
"- فهرس مطبوع لإحدى المكتبات. 
7- دائرة من دوائر المعارف ويحسن أن يكون من تلك المتخصصة فى مثل 

الدراسة. 
5 - قاموس من قواميس الإعلام . 
-- قاموس مستخلص فى حقل البحث الذى يتناوله الباحث. 

( إقتصادى - دينى - إجتماعى - تريوى - فلسقى ) 
5 - دورية أو أكثر من الدوريات المتصلة بالبحث. 
- مجموعة للوثائق المتعلقة بعصر البحث. 

والمراجع العامة تفيد فى إعطاء الباحث فكرة شاملة جامعة عن العصر 
الذى أختار منه موضوع بحثه وهى أيضا تمده بمراجع تعينه فى عمله . ومن 
الواجب أن يبدأ الدارس بالإقادة مما كتبه السابقون فى الميدان» والإطلاع 
على المصادر والمراجع التى إستعانوا يها. 


+ - تققد المادة التاريخيك : 

قلنا فيما سبق أن مادة الموضوع الذى يبحث إنما تجمع من المصادر 
والأصول والمراجع وتمدنا المصادر والأصول بالمعلومات بصورة مباشرة 
أحيانآً وغير مباشرة أحيانآ أخرى. وأقصد بالمعلومات المباشرة تلك التى 
تأثثت عن طريق مشاهدة الأحداث أثناء وقوعها. كما أقصد بالمعلومات غير 
المباشرة تلك التى نستنبطها من دراسة مخلفات الإنسان وآثاره. كذلك آثار 
الأدوات نفسها ‏ 

إن شاهد العيان آلذى يكتب لنا مارأى بعينية وماشارك فيه بنفسه يمدنا 
بمعلومات مباشرة ولهذا نجد فيها كثيرآ من التفاصيل الدقيقة» وقد نجد فيها 
تصويراً لروح العصر ولكن ذلك لا يعنى أن تأخذ كتاياته قضية مسلمة» لإنه 
لايستطيع دائماً أن يحيط بمختاف جوانب الحدث وهو قد لايستطليع أيضآ أن 
يخلص نفسه من آفة التحيز والميل مع الهوى أو عوامل الخوف من أصحاب 

السلطان وعوامل الرغبة فى المنفعة الذاتية . 

والنقد نوعان هما: 

-١‏ التقد الخارجى أو الظاهرى وهدهه دراسة مدى الأصالة فى الملصادر: 
والسبيل إلى ذلك هو التثبيت من صحة الأصل التاريخى ومعرفهة توع 
الورق المدون عليه اللأصل. وأسلوب الخط التّى كتب يه. وكت لك معرفة 
الملؤلف ومكان التدوين وزماتكه. 

؟- والتقد الباطتى أو الداخلى: ويهد ف إلى الوقوف على حقيقّة 
شخصية ال مؤلف بدراساة حالته النفسية والفعلية أثتاء قيامه 
بالكتابة ومحاولة الكشف عن أهداقه من الكتابة, وهل كان واثقأ من 
صدق ماكتب؟ وهل كانت لديه الأدلة والبراهين الكاشية التى نتجعله 
واثمَا من هتا١‏ الصداق9 

والأساس الذى يبتى عليه النقد بنوعيه هو ه«الشك» فيما ورد فى الأصل 
التاريخى ثم الدراسة الواعية المتعمقة لكل مانقرأ فيه الإاستخلاص الحقائق» 


>3١ 


وتلك مهمة يالغة العسرء لأن المرء بطبيعته يميل إلى تصديق كل مايصادف 
هوى فى نفسهء بينما يميل بنفس الدرجة إلى تكذيب كل مايصطدم برغباته 
وميوله وتحن لاتستطيع أمام هذه الحقيقة أن يأخذ كل مايصادفنا من 


مدونات على أنه حقيقة خالصة لأن الناس يختلفون فى ميولهم ونزعاتهم 
واهوائهم ومايعتنقون من قيم . 


- إثبات الحقائق وترتيبهاء 

تلك هى المرحلة قبل الأخيرة فى منهج البحث التارخى وهى مرحلة 
واسعة تتصل بعمليات كثيرة نحاول أن نوجزها فيما يلى : 

ذكرنا عند حديثنا عن النقد إننا نصل عن طريق الممارسة إلى 
المعلومات والآراء التى نريدها لبحثناء وهذه المعلومات قد تكون مطابقة 
للواقع وقد لاتكون ‏ 

وإذن فإن عمليه النقد وحدها لاتكفى لإثيات الحقائق وإنما هى خطوة 
فى السبيل إليهاء قماهى الخطوات الأخرى التى ينيغى أن نتخذها لتصل إلى 
نتائج محددة وحقائق ثابتة نخرج بها من دائرة الشك إلى دائرة اليقين. 

أول مايقال فى هذا الصدد أن يقوم الباحث بتصنيف النتائج التى أوصلته 
إليها عملية النقدء بمعنى أن يجمع كل المعلومات التى لديه عن حادث واحد 
إلى بعضهاء ثم يقارن بينها ويصل إلى رأى نهائى فيها. 

ولكننا أحيانآً قد لانجد غير رأى واحد فى موضوع يعينه لأن هذا 
الموضوع لم يرد إلا عن طريق واحد أو مؤرخ واحدء وفى هذه الحالة ينيغى 
أن ننظر بعين الشك والحذر إلى تلك الرواية المفردة التى يحسن ألا نعتبرها 
حقيقة نهائية» وحسبنا أن نستعين يها مشيرين إلى صاحيها لأنه هو الذى 
يتحمل مسئوليتها. 

أما إذا تعددت الروايات فى حادث واحد وتعارضت يصددها الأصول 
والمصادر فإته يتحتم على الباحث أن يتتبع بعض القواعد ألنى تعينه على 
الوصول إلى الحقيقة التاريخية والخروج يها من بين هذه التناقضات؛ ويمكن 
تلخيص هذه القواعد فيما يلى: 


به 


-١‏ لايجوز للباحث أن يقوم بعملية توقيق بين الآراء المتعارضة:» وإنما 
ينيغى السعى للكشف عن الصادق فيهاء فإذا فشل فى ذلك فيجب أن 
يعترف بفشله ولابد من إثبات الآراء المتعارضة دون ترجيح وأحد 
منها على الآخر. 
- إذا أتفقت الآراء فى عبرة أصول على رأى بعينه» وشذ عن هذا 
>0 فليس معنى ذلك أن الآراء المتفقة هى 
الأصوبء وريما يكون العكس هو الصحيح والنقد وحده هو الذى 
يفصل فى الأمر. 

ا ا 
النقدء فإذا عجز برغم ذلك فعليه أن يمتنع عن إصدار حكم قاطع» 
وواجبه أن يستمر فى البحث لعله يعشر على أدلة جديدة تنير له 
الطريق. 

5 - إنتشاء الصيغة التاريخية : (الصياغة) 

تلك هى المرحلة الأخيرة من المنهج التاريخى وأول مايقال إنه ينبغى 
مع المؤرخ الذى يهمه رد الغعل لدى قرائه أن يتجنب إفتراض معرفة وأسعة 
لدى هؤلاء القراء وهذه مهمه على وجه التخصيص بالنسبة للمبخدثئين فى 
التحريرء ذلك إنهم يتصورون عادة أن قارئهم هو فى الغالب أستاذ على قدر 
كبير من المعرفة بموضوعهم.. وهنا يتبغى على الأستاذ المشرف أن يذكر 
تلميذه دائمآ يبالقارىء العادى. 

وينيغى على المؤرخ ألا يذكر إسم حلم دون أن يقدمه فى إطار معقول 
من التعريف ودون محاولة الإستعلاء على القارىء أعنى دون محاولة 
التحذلق . كذلك لايجوز للمؤرخ المبتدئ أن يعمد إلى الإقدياس الطويل أو 
الإقتباس الذى تكرر كثيرآً ومن الخير إذا لم يكن هناك بد من الإستشهاد 
بنص طويلء أن يفرد له ملحقآ فى آخر البحث» حيث يستطيع صاحب 
البحث أن يقدم للنص بيضعة أسطر توضح قيمته - 
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وقبل أن يبدأ الطالب المؤرخ فى كتابته » يجب عليه أن يخطط المقاله أو 
الفصل ليعرف بدايته ونهايتهء وما سوف يقول بين البداية والنهاية... بعد 
القيام بهذا التخطيط يبدأ الباحث فى الكتابة مستعيناً بما لديه من ملحوظات 
دونها فى بطاقات ومن كتب ومجلات علمية مما ينيغى أن يكون دائماً تحت 
يده . 

ويهذا الأسلوب العلمى من المسودة الأولى لبحثه والتى قد تبدو وكأنها 
ملحوظات موضوعية ومصفوفة كقوالب الطابق» ولقد يكتشف الكاتب أن 
فكرته من أساسها كانت خاطفة وأن النتائج (التى وصل إليها) لاتنيع من 
حوادثه وهنا ينبغى عليه أن يبدأ الكتابة من جديد.. وتتكرر هذه العملية فى 
المسودة الأولى وآلثانية والثالئة .. حتى يأذن الأستاذ المشرف أن البحث شكلة 
وموضوعاآ أصبح قابلاً للصياغة النهائية .... وإنه مستوقى كل جوانيه 
البحثية . 
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خامسأ: أهميةدراسةتاريخ التربية 

هل هناك فائدة ما من دراسة التاريخ عموماًء وتاريخ التربيية على وجه 
الخصوص؟ والحق أن من أفضل الأشياء التى يجب أن تقوم بها هى أن نقرأ 
التاريخ .. ففى هذه اللحظات التاريخية التى تعصف فيها التيارات والخلاقات 
بمصر والعالم العربى» وتتراقص أمام الأعين عشرات الآراء والنظريات 
والفلسفات. فلن نجد أرضنا الثابتة إلا فى تاريخ الوطن ولن تعرف طريقنا إلا 
إذا أدركنا فى أى طريق سار هذا التاريخ من قبل.. وقيل أن يدرك القلاسفة 
ذلكء أحس حكماء الشعوب بقيمة التاريخ بواقع من الميل الفطرى للمعرفة. 

ولو كانت دراسة التاريخ تتوقف على سرد الحوادث والأخبار والحكايات 
لكانت الإجابية محيرة ومحرجة على أهمية دراسة تاريخ التربية والتعليم. 
ولكن الذى لاشك فيه أن الدراسة تتعدى ذلك إلى دلالات هذه الأحداث على 
وجه العموم من حيث تأثيرها على مجرى التربية والتعليم على وجه 
الخصوص . 

فالتاريخ التريوى وإن كان أحداثا أو وقائع وأن غايته كما نرى هى جلاء 
الحاضر والكشف عن الحقيقة ولايتسنى ذلك مالم ينفذ المؤرخ إلى حقيقة احقيهة 
النزعات التى تسود الوقائع والأحداث حتى تتم فائدة الإقتدار فى ذلك لمن 
يروقه فى أحوال الدين والدنيا كما يقول بن خلدون والمؤرخ يهذه الصفة 
فيتسرف أكفرمنه زاوى أحداك وحكليات وسور . 

كذلك فإنه لاأمل فى قوم قطعوا جذورهم من ماضيهم لأن النمو إلى 
أعلى يتطلب أن تكون الأصول رأسية من تحتها والتطور الطبيعى الذى يتجه 
فى الإتجاه الإنسانى الحقيقى هو الذى ينشأ من سلالة متصلة بالماضصى 
وينفتح لدواقع الحاضر ويتطلع لأمانى المستقبل. إن أساليب حياتتا مستمدة 
من الماضى سواء رضينا أولم نرضء نتأثر به سواء عرقناه أو جهلتاه لأن 
ثقافتنا وأساليب تفكيرنا وعقائدنا وشعورنا نقسه وإحساسنا الفنى بما هو جميل 
وما هو قبيح فى مختلف الحواس السمع واليصر والذوق.. الخ كل ذلك يتأثر 
بالماضى ومستمد منه إلى حد بعيد ولاغنى لنا عن معرقفة ذلك الماضى 
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القومى وتتبع سيرته مع الزمان إلى وقتنا الحاضرء كما إنه للاغنى عن 
الإتصال بالعاطفة مع هؤلاء الجدود الذين سبقونا إلى الحياه فى ظروف 
تطابق ظروف حياتنا أو تختلف بعض الإختلاف عتها. 
وإذا كان هذا الرأى يصدق على التاريخ عموماء فهو لايقل عن هذه 
الدرجة من الصدق فى مجال التريية والتعليم فنظرة خاصة عميقة إلى 
بعض المشكلات التى تواجه حاضرنا التعليمى مثل :(*') 
)١(‏ فقدان النظرية التريوية المتكاملة والتى تكون الأساس السليم لكل 
مايجرى فى عالمنا التريوى وتهدينا فى تخطيطنا لتحقيق آمال 
(؟) إتساع الهوة بين مانطالب به المعلم من مسئوليات جسيمة وبين مانعطيه 
له نظير القيام بهذه المسكوليات. 
(*) شيوع الطابع النظرى فى معظم دراساتنا حتى فى المجالات العملية- 
(*) عدم إحلال التعليم فى مكانه الصحيح فى عمليات التغيير والتطوير 


والتنوير لمجتمعتا المعاصر. 
(0) التخبط فى سلطة إتخاذ القرلرات» وتعارضها مما يشيع جو من عدم 
الإستقرار. 


(7) غلبة الإحساس المؤقت فى تطوير التعليم» وبعده عن الإستمرارية . 
(؟) غلبة الشكلية على كثير من المناهج وخطط التعليم وعلوم التربية. 

ونقول أن نظرة إلى هذه المشكلات تجعلنا نشعر بهذه الحاجة إلى الحفر 
وراء جذورها التاريخية» حيث إنها غالبا تراكمات تكاثرت عبر وخلال 
تجارب وأحداث الماضى بعيدآ أو قريبآ إذ بهذه الطريقة يمكن لنا أن نتتصدى 
لها ونعالجها المعالجة الصحيحة القائمة على الأسلوب العلمى. 

وإذا كان التجريب يعد عتصراً جوهريا فى المنهج العلمى الحديثء وإذا 
كانت العلوم الإجتماعية أو بعضها على الأقل يعاب عليها فى عدم قدرتها 
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على إخضاع ظواهرها لمثل هذا التجريب؛ فإن الماضى يمكن أن يعد وبحق 
«المعمل» الذى تختزن فيه آلاف التجارب السايقة آلتى يمكن أن نتهتدى بما 
وصلت إليه من نتائج فى تكييف الحاضر ورسم المستقبل. 

فتجربة الفراعنة فى التربية تبين لنا كيف يمكن أن يكون الشعور الدينى 
دافعاً وباعثآ على القيام بأقصى الجهود فى سبيل الترقى الإجتماعى والطموح 
العلمى بإبتكار القواعد والطرق الرياضية - بناء الأهرامات - والنظريات 
والفكار الطبيعية والكيميائية لتحنيط الجثث والأساليب العسكرية ليناء 
الأمبراطوريات. 

كذلك لاتكاد تخلو مناهج إعداد المعلمين فى أى قطر من أقطار العالم 
الحديث من دراسة مستفيضة لتاريخ التعليم فى ذلك القطر وبصفة خاصةء 
كما لاتخلو من دراسة تاريخ التربيية بصفة عامة. غير أن الإهتمام بيدراسة 
تاريخ التربية والتعليم ينبغى ألا يكون مقصورآ على الدراسين فى كليات 
ومعاهد إعداد المعلمين وعلى المشتغلين بإدارة التعليم وتنظيمه والتخطيط له . 
بل يتبغى أن تتسع دائرة هذا الإهتمام فتشمل كل من يهمه أمرا تطويرا 
التعليم ورقفع مستواه . ويؤكد ذلك أن بحث أمور التعليم لم يعد قاصرآً على 
أساتذة الدربية والمدخصصين فى وزارات الدربية والتعليم بل أصبح يهم 

ذة الجامعات من غير أساتذة التربية وأولياء الأمورء ورجال الصحافة 

وغيرهم من المتخصصين. 

ولقد أظهرت السنوات الماضية إهتماماً شعبيآ كبيرآ بأمور التعليم فى 
بلادنا ويبدو هذا الإهتمام فيما أثير حول القوانين والكغيرات التعليمية من 
مناقشات اشتركت فيها فنات مختلفة من الشعبء كذلك أولت وسائل الإعلام 
والإتصال المختلفة قضايا التعليم إهتماماً متزايداً. كما أهتمت أيضآ بأمور 
التعليم هيئات حكومية غير تايعة لوزارة التربية والتعليم» مثال ذلك اللجئة 
الوزارية للقوى العاملة وتقريرها الشهير عن سياسة التعليم فى مصر فى 
الفترة من ١527‏ إلى عام /1551 . 

ويؤكد جريفيز 67395 إننا ندرس تاريخ التربية لنفس السبب الذى من 
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أجله ندرس تاريخ أى حركة إجتماعية أخرى لكى نفهم الحدث من خلال 
وضعه فى إطاره التاريخىء ومن ثم نتعلم كيف نضيطه ونسيطر عليه أن 
٠جريفيزء‏ يحذرنا من الجهل تاريخ التربية الذى قد يؤدى ينا إلى مسالك 
متعارضة فالفرد الذى يجهل أحداث الماضى عرضه لأن يأخذ يأحد 
الإتجاهين:(*”) 
أولا ٠‏ رغبة منه أن يأخذ يكل أسباب التقدم فإنه يتعلق بكل ماهو جديد من 
إتجاهات أو نظم معتقدآ إنه السبيل الوحيد إلى النجاح دون أن يحاول أن 
يعرف ما إذا كان هذا الجديد هو السبيل المباشر او ماذا كان هذا الجديد 
قد جرب من قبل - 
ثانيا: أو إعتقاد من الفرد أن فكرة التقدم مجرد وهم فإنه لايخرج عن 
المسار الآمن المصمون الذى رسمته التقاليد الراسخة وهكذا يسير متخبطآ 
فى أحد الإتجاهين أولاً ثم ينتقل إلى الآخر ثانيآء أما اذا وعينا دروس 
التاريخ فمن غير المحتمل أن نلجأ فقط إلى الأساليب المعروفة والمطروقة 
كما أننا لانندفع مع ذلك وراء كل جديد. 
كما أن ألباحث فى تطور النظم التعليمية والتربوية يستطيع أن يتيين أن 
دراسة تاريخ الدريية عنصر هام لا غتى عنه للمشتغلين بإدارة التعليم 
وتنظيمه. وذلك عند مناقشة مشكلات التعليم وتقويم النظم الحالية وتقرير 
السياسة التعليمية بل وعند والتخطيط للمستقبل . فمن الملاحظ إنه فى خبرة 
مابعد الحرب العالمية الثانية عملت الكثير من دول العالم ومنها مصر على 
مراجعة وإصلاح نظمها التعليمية 
وقد تمن البحث فى أسس هذا الإصلاح متاقشات مستفيضة حول 
ديمقراطية التعليم وتكاقؤ القفرص وأهداف التربية» وغير ذلك من 
الموضوعات التى تشير إلى عودة الإهتمام بالنظرية والفلسفة فى التربية 
وكذلك عودة الإهتمام بتطور تاريخ التربية ودراسته. 
كذلك ظهر عما دار من مناقشات حول المشكلات التعليمية إلى الرجوع 
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إلى مصادر تاريخ التربية فمن المؤكد أن دراسة النظرية والفلسفة فى التربية 
كان موضع إهتمام المفكرين وفلاسفة التربية منذ يداية القرن الحالى. 
وماحدث فى الولايات المتحدة الأمريكية فى عام ١951‏ بعد إطلاق 
الإتحاد السوفيتى «سيوتتيك 112«)نام5 ٠‏ من مناقشات حول أهداف التربية 
ومحتوى المناهج لم يكن إلا إسترجاعآ لحوار كان دائر من قيل منذ عشرات 
السنين وأصبح موضوعآ من موضوعات تاريخ التربية ونعنى بذلك الصراع 
بين أنصار التربية التقليدية الذين كانوا يرون الإهتمام بالمادة الدراسية 
وبالتدريب العقلى للتلاميذ وبين أنصار التربية التقدمية آلذين يهتمون أكثر 
بالتعليم والنشاط خارج القصل وبطرق التدريس الحديثة. كذلك فإن الجدل 
الدائر الآن حول مناهج إعداد المعلم يثير فى الأذهان الصراع الذى كان قائمآ 
بين أتصار الإعداد التييرالى المتخصص وبين أنصار الأعداد التربوى 
المهنى . 
ومن هذه الأمثلة وغيرها ظهرت الحاجة إلى تاريخ التربيةء إذ عندما 
يتحول الإختلاف فى وجهات النظر حول المشكلات التعليمية الحالية إلى 
صراع حول الحلول المناسبة لها يجد كل طرف فى هذا الصراع ضرورة 
الرجوع إلى الماضى ليستمد منه تأييد لموقفه بالإضافة إلى ماتقدم فإننا ترى 
أن دراسة تاريخ التربية توضح لنا أمرين : 
الأول : إنها تكشف عن العناصر الماضية التى تسربت إلى الفكر والتطبيق 
التربوى فى حاضرنا كما إنها توضح لنا نوع المشاكل التى تنشأ نتيجة 
مواجهه التقاليد التربوية الموروثة بظروف جديدة ومطالب جديدة . 
الثاتى : إنها توضح لنا كيف عمل السابقون على إيجاد حلول لمشاكل تريوية 
بإختصار إننا لايمكن أن نتجاهل الحلول والخبرات والتقاليد التربوية 
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الماضية ألتى تراكمت خلال العصور المختلفة . ولذلك علليتا أن نقصها 
وأن نتدارسها وأن نستخلص منها دروساآً وعبر قد تكون نافعة» ولنا الحق 
فى أن نرفض منها مانعتقد إنه غير مناسب لظروفنا المعاصرة»ء وأن 
نعدل فيها مانشاء ويتبغى أن نؤكد هنا أن دراسة تاريخ التربية وحدها لن 
تحل مشكلاتنا التعليمية الحاضرة كما إنها تفرض علينا طريقآً محددآ 
للمستقبل. هذا بالرغم من إنه لايمكن أن نصل بدون هذه الدراسة إلى 
قرارات حكيمة تتعلق يأمور التعليم وأن دراسة تاريخ التربية ماهى إلا 
إحدى الرسائل التى ينبغى أن يتزود يها كل فهم بشكون التعليم عند 
إتخاذ قرارات صائبة بشأن تطويره » وكذلك يتزود بها طلاب كليات 
التريبية بإعتبارهم سوف يعملون فى حقل التربية والتعليم وهم قادة 
المستقبل وأصحاب الحق والمصلحة فى دراسة التربية وتاريخها - 


سادساأ :منهج البح التاريخى 
كمنهج لدراسة تاريخ التربية 

نظرآ لأن المعرفة التاريخية تتميز بطبيعة خاصة هى إتصالها بالماضى 
بصفة دائمة وتعاملها مع أشياء لاتوجد بالضرورة فى ألوقت الحاصرء لذا 
كان من الصعب الإلمام بكل حقائق الماضى وتفاصيله ولامفر من التسليم 
بأن معرفتنا بخبايا التاريخ لا يمكن أن تكون كاملة بل هى جزئية أو ناقصة 
فى جانب كبير فيها ويصور لتنا أحد المهتمين بدراسة التاريخ هذه الحقيقة 
أصدق تصوير بقوله : 

لم يتذكر أولئك الذين شهدوا الماضى سوى جزء منه: لم يسجلوا مما 
تذكروه سوى جزء منه: وثم يبق مع الزمن إلا جزء مما سجلوه ومايقى مع 
الزمن لم يسترع نظر ا مؤرخين سوى جزء منه وجزء فقط مما استرعى 
تظر المؤرخين صادق,. وماأمكن فهمه كان جزءاً شقط مما هو صادق . وجزء 
فقط مما فهم يمكن للمؤرخ تمسيره وروايته. , 

ولذا كان على الباحث فى التاريخ بصغة عامة وتاريخ التربية بصفة 
خاصه أن يتخذ أنسب الأساليب أو الطرق لمعالجة قضايا التربية ونظرياتها 
من التطور التاريخى ويمكن أن يتحقق ذلك بعدة طرق هذه الطرق تصلح 
للتاريخ ولتاريخ التربية حيث أن المنهج واحد ولكن على الباحث أن يختار 
الوسيلة أو الطريقة التى تناسب موضوع الدراسة سواء فى التاريخ أو فى تايخ 
التربية وهذه الطرق هى :(0') 
الطريقة الأولى : 

يمكن لنا أن نسميها الطريقة الطولية فى دراسة تاريخ التريية»» 

وفيها تحدد بعض القضايا أو الإتجاهات التريوية يعالج كل واحدة منها 

على حدة متيعين نشأتها والظروف التى ولدت فيها ومراحل تطورها 

وهكذا نستمر فى معالجة القضية أو الإتجاه التربوى حتى يومنا هذا 

ومكال ذلك أن نتقاول موضوعات مثل «الدولة والتربية» أو«الفلسفة 
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والتربية» أو «الدين والتربية» أوالإتجاه الديمقراطى فى التدريية أو 
المذهب المثالى فى التربية أو الحرية فى التربية عبر العصور » ونعالج 
كل موضوع من هذه الموضوعات على حده لنعرق أصوله وأسسه 
النظرية والقاسفية أو الفلاسفة الذين أسهموا فى بلورته» ثم نكدتشف 
أطرافه ومراحل تطورها المختلفة حتى صار على ماهو عليه الآن؛ أو 
حتى توقفه عند مرحلة تأريخية معينة. 

ولاشك أن هذا الأسلوب أو المسلك له مزإيا عديدة وأهميته فى إنه يعطى 
الموضوع الذى ندرسه الإستمرار الذى نريده . وتحن نتايع تاريخ 
الموضوع وتطوره. ومثل هذا الأسلوب أو الطريقة فى دراسة التاريخ أو 
تاريخ الدربية يمكن أن يسمى أيضأ طريقة المحاور حيث يتخذ 
الموضوعات كمحاور تستقطب الحقائق التاريخية حولها. كما تتخذ 
أساسآً لتصنيف الفلاسفة وفقآ لموضوع الدراسة فإذا كان الإتجاه 
الديمقراطى منذ مولده حتى الآن وتحدد موقف فلاسقفة التريية من هذا 
الإتجاه منذ بيدأت رحلة الفكر التربوى مسيرتها الطويلة عبر القرون. وقد 
تنتهى فى النهاية إلى الإتفاق على مؤيدى هذا الإتجاه ومعارضيه أو 
نيحث عن الأفكار المتناثرة التى تخدم آلفكرة الديمقراطية كما عبر عنها 
فرد أو مجموعة من المفكرين. وريما توصلنا فى النهاية إلى نظرية شيه 
متكاملة عن الإتجاه الديمقراطى فى التربية . 

ويؤخذ على هذه الطريقة إنها تتناول جزئيات من التربية أو جوانب 
منهاء كل جزء وكل جانب على إنفراد وهذا يفقد موضوع التربية وحدته 
التى ينبغى أن تدرس تاريخه وتطوره من خلالها كما يؤخد عليها أيضآ 
إنها تودى إلى التكرار أحيانآء إذا ما عالجنا كل موضوع على حدة من 
خلال إطار ثقاقى واحد. ريما كانت هذه الطريقة أكثر ملائمة 
لموضوعات التخصص الدقيق فى التربية على مستوى الدراسات العليا 
ورسائل الماجستير والدكتوراه . 


الطريمّة الثانية : 

ويمكن أن نسميها الطريقة العرضية» وفيها ننظر إلى التربية ككل داخل 
السياق الثقافى يشتى أيعاده قى مرحلة حضارية معينة» ونحاول رسم 
المعالم الرئيسية أو الخصائص التى تميز هذه المرحلة وصورة المجتمع 
الذى عاش هذه الفترة ثم تتأمل أثر هذا السياق الذقافى فى التربية 
والتعليم» وأثر الترية فيهء ومن إدراكنا نطبيعة التفاعل بين هذين 
الجانبين يمكن أن نصور الأبعاد الحقيقية فى ثقافة هذا المجتمع والحياة 
الفكرية فيه ومن كل هذا نرصد حركة الفكر التريوى والمؤسسات 
التربوية والأسس القلسفية لها. أو النظريات التربوية السائدة منسوية 
لأصحابها من المفكرين وفلاسفة التربية حتى إذا ما أنتهينا من معالجة 
مرحلة أو عصر إنتقلنا إلى مرحلة أو عصر آخر. 

وبذلك يمكن السير مع رحلة التربية والقكر التربوى عبر القرون مع 
التوقف عند مؤشرات التطور الحضارى وتطول وققتنا أوتقصر تبعآ 
لأهمية المرحلة الحضارية آلتى نتأملها ومدى إسهامها فى إثراء تاريخ 
التربية والفكر التريوى. وعلى صّوء هذا النسق يمكن أن نيدأ يدراسة 
التربية عن أجدادنا الأوائل فى المجتمعات البدائية الأولى لنرى جهودهم 
الميكرة فى تربية صغارهم. وهى على سذاجتها وبساطتها تمثل نقطة 
البداية الهامة ويمكن أن تتخذ أساسآ لقياس درجة التمو الحضارى 
للمجتمعات المعاصرة ثم نتايع رحلتنا عير تاريخ التريية مع تاريخ 
الحضارات القديمة ونشأة الدول القديمة فى الصين ومصر ويابل وقارس 
كخطوة نحو بداية الإستقرار البشرى والشعور بالحاجة إلى مؤسسات 
تريوية مدتخصصة ثم يأخذنا التاريخ إلى بلاد الأغريق وحضارتهم 
القديمة لنقف معه وقفة طويلة نتأمل فيها التراث الفكرى الذى قدمته 
هذه الحضارة للإنسانية. ونيد معه مرحلة جديدة فى تطور الفكر 
التربوى على أمس فلسفية أكثر تحديدآ وعمقآ. وهكذا نسير مع رحلة 


تطور الفكر التربوى فى تجواله بالحضارة الرومانية والعصور الوسطى 
وعصر النهصة والتفوير ثم العصر الحديث حتى نصل إلى عالمنا 
المعاصر وهذه الطريقة التى نميل إلى الاخذ بها ٠‏ 
ومن خلال هذه الطريقة يمكن أيضآً تقديم دراسة تفصيلية لحياة 
الفلاسفة وفلاسفة التربية وآرائهم فى المراحل الزمنية المختلقة كما يمكن 
إستنياط الملامح الأساسية والرئيسية التى تميز كل مرحلة أو تميز التريية 
فى مجتمع معين. فتستخدم مثلاً التربية البدائية التى لم تكن سوى 
عملية ملائمة للبيئة وأن التربية اليونانية فى أثينا كانت تربية للمواطن 
القردء وفى اسبرطه كانت إعداد المقاتل أو المحارب الصنديد وفى روما 
كانت تهتم بإعداد الخطيب أو المتكلم اللبق. وبذلك تتضح أمامنا معالم 
الداريخ ومعالم تاريخ الدريية خصوصآ من خلال آراء المفكرين 
وإهتمامات المجتمع فى نقس الوقت . 
ومن خلال ذلك تستطيع القول أن منهج اليحث التاريخى هو ذات 
المنهج بنفس الأدوات والطرق التى تستخدم فى تاريخ التريية فكلاهما سيان 
إلا أن تاريخ التربية يركز بشكل رتيسى على التربية» أما التاريخ فيه فيدرس 
حركة المجتمع كله . 
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سابعاأ:ملاحظات حول الذاتيةوالوضوعية 
فى درس ة تاريخ التربية 

غالبآ مايربط المؤرخ الحقائق بشخصه فهو يبحث عن الحقيقة فى ضوء 
اخجراته الفاتية رسا تر بهذا لسرا لايد دنه قن عدن سورع كن ليا 
الحقائق لايمكن أن يتم إلا عن طريق شكوكنا الخاصة إلا أن هذا يجب ألا 
يعنى التعصب والتحول للازاء والأفكار الشخصية للمؤرخ الذى يفترض 
نزاهة الخلق ونقاء السريرة اللذان يجعلانه يكشف عن الحقائق بأمأنة بعيدة 

عن أهوائه وأغراضه الذاتية. وهذه مسألة هامة جدآً فى عمل المؤرخ فهناك 
قدر هائل من الحقائق يتوقف قبولنا أو رفضنا لها على «شكوكنا الخاصة» . 

وهذه النقطة تجعل المؤلف يختلق كثيراً عن العالم الطبيعى فالأول 
قتغلب عليه الذاتية بينما الثانى يحاول أن يتوخى الموضوعية بقدر كبير. أما 
عدا ذلك فإننا نستطيع أن نلمح تشايهآ كبيرأً بين الطريقة العلمية التى يتبعها 
باحثى العلوم الطبيعية وبين الطريقة العلمية آلتى يتبعها باحث التاريخ حيث 
نجد أن كلاهما يتبع نفس الخطوات والتى نلخصها فيمايلى )١:‏ 

-١‏ تجميع الحقائق وتصنيفها حسب نوعياتها والبحث فى ماهو مشترك 

7- الربط بين القواعد العامة المستخلصة من كل مجموعة لتكوين 

مجموعة أعم من القوانين. 
- إفتراض نظريات وإختبارها بواسطة الحقائق إلى أن يغبت صحتها أو 
عدم صحتها. 

وبالإضافة إلى مشكلة تغلب «الذاتية» على عمل المؤرخ بحكم طبيعة 
المادة التاريخية يواجه المؤرخ مشكلة أخرى لايواجهها باحث العلوم الطبيعية 
وهى البحث عن ماهو «مهم من الحقائق» . 

فالذى يجعل حقيقة من الحقائق مهمة فى التاريخ هو علاقتها بالحقائق 
الأخرى والحقيقة تستمد أهميتها من مدى إرتباطها بالبيكة والعصر والظروف 


الخاصة بالمؤرخ وأيضآ أغراضه الشخصية. وهكذا نجد إنه من الممكن 
إختلاف المؤرخون الذين يعالجون موضوعاآً واحدآء قمن حيث إختيارهم 
للحقائق - وكما ذكرنا من قبل أن هذا الإختلاف فى النظر إلى أهمية حقائق 
ما دون غيرها يرجع إلى إختلاف المؤرخون فى عقائدهم القومية والدينية 
والسياسية والإقتصادية والإجتماعية. 

فالحقائق التى تكون هامة بالنسية لبعض المؤرخين تكون غير هامة 
على الإطلاق بالنسبة للبعض الآخر. كما أن الحقائق الهامة عند مؤرخى 
عصر من العصور قد تكون عديمة الأهمية لدى مؤرخى عصر آخر تالى: 
وهذا يرجع إلى إكتشاف الحقائق ق الجديدة من ناحية وإلى ظروف ومتطليات 
ومشكلات وذوق العصر من ناحية أخرى. 

هذا الأمر قد أثار قضية هامة جداً وهى التفكير فى أن يعيد كل عصر 
كتابه تاريخه الذى كتب فى عصور سابقة. وهكذا نجد أن مفاهيم التاريخ 
عرضه للتحول والتفسير كما هو الحال بالتسبة لمفاهيم العلوم الطبيعية. فرجل 
العلم الطبيعى فى حاجة إلى الوقوف على أحدث التطورات العلمية أيضاً. 

إلا أننا يجب أن نوضح أن هناك حقائق خاصة قبل الموضوع لابد 
لجميع المؤرخين أن يتناولوها إذا ماعالجوا هذا الموضوع مهما إختلقت 
بيئاتهم وعصورهم إلا أن الغرض من ذكر هذه الحقائق التاريخية هو الذى 
يختلف أيضاً من مؤرخ لآخر. 

أن مسألة الذاتية التى تظهر فى عممل المؤرخ عند إختياره للمهم من 
الحقائق هو الذى يجعل عملية التاريخ مختلفة عن عملية العلوم الطبيعية وهذا 
الأمر جعل اليعض يقول بأن المؤرخين الذين يحاولون أن يكشفوا عن 
العناصر المشتركة بين الحقائق مقلدين فى ذلك رجال العلم الطبيعى إنما 
يتبعون نظرية خاطئة لأن البحث فى التاريخ هو البحث عن الأشياء الهامة 
وهذا أمر نسبى للغاية . 

ولكن كما أوضحنا من قبل أن هذه الذاتية ترجع إلى طبيعة مادة التاريخ 


تقسها- إلا إنه تم وضع قوانين ليتبعها المؤزرخون حتى يتوخوا «الموضوعية» 
ويتغلبوا على مسألة الذاتية - وسوف نتناول هذه النقطة فيما بعد. 

وكذلك لنا وقفة قصيرة أمام مسألة ٠ما‏ هو مهمء فى حقائق التاريخ . 
حيث يمكن أن يكون لها تفسيران : فهى إما تعنى ماكان هامآ فى الماضى أو 
تعنى ما هو مهم الآن فقط. 

وقد كان ٠رانكله‏ ©8358 ٠‏ يرى أن التاريخ العلمى يقوم على التفسير 
الأول ويرى أن عملية التاريخ تتحقق بموصوعية - وهذه «الموضوعية: زسم 
راتكله طريقها للمؤرخ بطريقة بسيطة فهو يقول إذا أردنا أن نتيع تلورأَمْه 
من الأمم تتيعاً صحيحآ يجب أن نبحث عن الأشياء التى كانت مهمة لهذه 
الأمه والأشياء التى شكلت الحياه لها 

ونهذا يجب على المؤرخ أن يكتشف مايسمى «بالحاسة التاريخية؛ حتى 
يستطيع بالفعل أن يرى الماضى من منظور الماض وليس منه خلال أعين 
الحاضر من أجل أن يكون أمينآ فى تمثيله «الماضى؛ وهذا مايسميه ٠رانكله»‏ 

وقد لاقت فكرة الموضوعية مع بداية القرن العشرين نوعآ من التحدى 
من قبل الكثيرين الذين تصورا أن فكرة الذاتية هى التى تتغلب على دراسة 
التاريخ كله أما الموضوعية فهى فكرة غير ممكنة التحقيق. 

ولذلك رأينا إتجاه بعض المؤرخين إلى رؤية الماضى من خلال الحاضر 
بخلفياته الثقافية وإهتماماته ومشكلاته . وهكذا تم تجاهل فكرة الموضوعية 
التى تحدث عنها ٠رانكنه»‏ ولكن سرعان ماتحول مؤرخى القرن العشرين إلى 
الإعتقاد بأن الموضوعية الحقة هى أن المؤرخ عليه أن يصع الماضى ووثائقه 
فى إطار زمانه ومحيطه الثقاقى والإجتماعى والإقتصادى. 

ولعل أهم قضية شغلت مؤرخى القرن العشرين هى أن يكون لها قوانين 
شبيهة لقوانين العلوم الطبيعية. ورغم أن هناك صعويات كثيرة أمام تحقيقه 
ذلك إلا أن الدفعة الأولى من هذا الصدد قد كانت على يد إدوارد شيتى 


لادء!5 كمدس4ع )١157(‏ الذى طالب بأن تكون هناك قوانين للتاريخ وقد 


صاغ ستة قوانين سماها بالحدس أو التخمين:(*') 

القنانونان الأول والثاتى ٠‏ وهما قانونا الإستمرار والتغيير وهما حقيقتان من 
حقائق التطور. 

والقانون الثالث ٠‏ هو قانون التكافل ويعنى أن الأمة تنهض أو تضمحل 
كوحدة. 

أما القنانون الرابع : فهو قانون الديمقراطية ومعناها أن بط حياة الجماعة 


والضانون الخامس : هو قانون حرية الإختيار ويعنى أن الضغط يولد 

الإنفجار والكارثة والقانون السادس والأخير هو التقدم الخلقى ومعناه 

أن المؤثرات الخلقية تميل لأن تكون أقوى من المؤثرات المادية . 

وقد لاقت هذه القوانين إقبالآً شديدا وترحيب من قبل غالبية المؤرخين 
رغبة منهم فى أن يكون للتاريخ قوانين مثل سائر العلوم الأخرى. 

أن الماضى ماهو إلا «تراث ثقاقى» والثقافة دائمة قى حالة تغيير وتطور 
مستمرين والثقافة تتغاعل مع ظروف العصر نفسه وحاجاته ومشكلاته . 
وثقاقة أمه ما فى الحاضر تحوى الكثير من تراثها الثقافى المستجد من 
الماضى . وهنا تبرز دراسة التاريخ على أنها حلقة الوصل بين الماضى 
والحاضر والمستقيل. ولكى تكون دراسة التاريخ دراسة مجدية وفعالة بالنسية 
للحاضر فلابد من أن تتسم بالموضوعية وتلتزم بها ونقصد هنا بالموضوعية 
كما سبق أن أوضحنا تصوير الماضى يكل مافيه من وقائع وأحداث بأمانة 
دون أى نوع من التحيز أو التعصب والبعد عن الأغراض الشخصية. 

ونتذكر هنا ٠مولر‏ 341112 ٠‏ الذى يقرر أن المؤرخ يجد نفسه متأثرآ 
بعوامل شخصية قائل: 

«ليس هناك تاريخ نقى لم يسجل من وجهة نظر شخصية ما لصالح 
شخص ما أو طبقة ما أو فئة ما أو جماعة ما أو أيديولوجية ما؛. 
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وهذه حقيقة فيعض المؤرخين يبعدون كل البعد عن الموضوعية العلمية 
عندما يحاولون إيراز الوقائع والوثائق على نحو مابحيث تتماشى مع 
أغراضهم الخاصة ‏ وقد لجأ بعضهم إلى تزييف الحقائق مدعآ لإظهار البلاد 
بصورة قد لاتبعث على الإحترام والتقدير. 

ولكن الموضوعية التاريخية تعنى البحث بأمانة قى وثائق الماضى عن 
الحقائق التى توضحها وتيين أسبابها وتشير إلى طرق تطويرها نحو الحل 
ولايهم إن كانت هذه الوقائع والحقائق تدين الماصضى أو تشرقه طالما أن 
الهدف هو الإستفادة من دروس الماضى بما يطور الحاضر ويوجههه نحو 
الأفضل . 

ومن معايير الموضوعية أيضاآ ألا يجعل المؤرخ من مشكلات الحاضر 
نقطة للإنطلاق لبحثه من أجل دراسة الماضى وهذان المعياران هما 

. رؤية الماضى بمنظور الماضى بكل أيعاده‎ -١ 

- عدم جعل مشكلات الحاضر نقطة الإنطلاق للبحث الماضى . 

هذان المعياران هما السبيل لتحقيق «الموضوعية التاريخية:؛ بالإضافة 
إلى الإختيار الأمين للحقائق المهمة المنزهة عن كل أهواء ذاتية وأغراض 


سشخصيهةه . 


ذا 


المصادروالهوامش 
-١‏ عيد الرحمن بن خلدون: مقدمة ين خلدون: (القاهرةء دار للشعب؛: ٠» )١3554‏ ص ات 
7- شمس الدين بن محمد بن عيد الزحمن السخاوىء الاعلان بالتوبيخ عن ذم 
التاريخ » (القاهرة » مطيعة بولاق: 745١ه)ء‏ ص 77. 
- هرتشوء عملم التاريخ؛ ترجمة عبد الحميد العبادى: (القاهرة»ء دار الغكر العريبى 
7)ء صن 2 
4- محمود عواد حسينء ٠‏ صناعة التاريخ , فى عالم للفكرء المجلد الخامس العدد 
الأولء 35174ء ألكويت: ص 115 
5- عيد الرحمن بدوىء , أحدث النظريات فى فلسمّة التاريخ » » فى عالم القكرء 
مرجع سابقء» ص ص 71١5‏ 111 
7ع حسين مؤتسء التاريخ والمؤرحون»؛ فى عالم الفكرء مرجع سابقء ص ص 75-194 
-٠‏ هيجلء محاضرات فى فلسمّة التاريخ - العقل فى للتاريخ - ج١‏ ء ترجمة : أمام 
عبد الفتاح امامء (القاهرة» دار الثقافة للطياعة والنشرء )١54‏ ص 
صن لا لم 
- هنرى أيكن» عصر الايديولوجية. ترجمة : قؤاد زكرياء (القاهرة» سلسلة الالف 
كتابء 274 ء الانجلو المصرية: »)١577‏ ص ص للقسء دآ 
- حسين مؤتسء التاريخ والمؤرخون »؛ مرجع سابق: ص ص +82 .2421١-‏ 
ه-دج. بتيخانوفء تطور النظرة الواحدية إلى التاريخ؛ ترجمة : محمد مستجير 
مسطقى»: (دار الكاتب العربى: :)١5575‏ ص صس أ*4-ه4ة. 
- هنرى أيكن» عصر الايد يولوجية؛ مرجع سابق» ص ص 78 - 54٠+‏ 
- حسين مؤنسء التاريخ والمؤرخون: مرجع سابق» ص ص 285 - .5١‏ 
9- لفيف من الاساتذة السوفيت؛ الماديةالدياليكتيكية: ترجمة : فؤلد مرعى 
وآخرونء (دمشقء دار الجماهير» د . ت): ص ص ٠‏ - 7845 
- هنرى أيكن» عصر الايد يولوجية» مرجع سابق» ص ص ه78 - 748 
- ج. بليخانوفء تطورالتنظرة الواحدية إلى التاريخ؛ مرجع سابق» ص ص 
للالسلكال 


4م 


- لفيف من الاساتذة السويت, المادية الدياليكتيكية؛: مرجع سابقء ص ص 
ده؟ خالا 
- حسين مؤنسء التاريخ والمؤرخون: مرجع سابق» ص ص 25 - *5. 
- زيئب الخصضرىء فلسغضة التاريخ عند بن خلدون» (القاهرة» دار الثقاقة للطباعة 
والتشرء »)١51/5‏ ص ص 8٠‏ - +5. 
-١‏ شاكر مصطفى: ٠‏ التاريخ هل هو علم» فى عالم القكرء مرجع سايق» ص ص 
لاا -15, 
7- لويس كوهين ولورانس ماتيون: متناهج البحث فى العلوم الاجتماعية 
والتربوية؛ ترجمة: كوثر كوجك ووليم عبيرء (القاهرة» الدار العربية 
لننشر والتوزيعء *95١)ء‏ ص ص #2" - 5١‏ . 
-١7‏ للمرجع السابقء ص ص 594 -57. 
- محمد عواد حسين: صتاعة التاريخ : قى عالم الفكرء مرجع سايق» ص صن 
5 .162 
- حسن عثمانء منهج البحث التاريخى ء (القاهرة» دار المعارف»: :)١475‏ مراجع 
اللفصل ” ء "1 5 .852 514. 
4- سعد مرسى أحمد وسعيد اسماعيل على :تاريخ التريية؛ (القاهرةء عالم الكتب» 
7)غ صن ص 58-١١‏ . 
6- بول منرو : المرجع فى تاريخ التربية - جزءان» ترجمة : صالح عبد العزيز 
(القاهرةء النهصة المصرية:؛ 1527): ص ص *5 - 4158. 
- شان دانين : متاهح البحث فى التريية وعلم التضّى. ترجمة محمد تبيل نوقل 
وآخررون (القاهرة ٠‏ الأتجلو المصرية؛: +)١1575‏ الفصل الخاص 
بمنهج البحث التأريخى . 
- هنرى جونسون :تدريس التاريخ ٠‏ ترجمة أبو الفتوح رضوانء (القاهرة» 
النهضة المصرية» د.ءت).ء ص ص 4" - 62 , 
3- سعد مرسى أحمد وسعيد اسماعيل على :تاريخ التريياة: مرجع سايقء القصل الأول 
7- حسن عثمان : منهج البحث التاريث, » مرجع سابق» ص ص 752-١١‏ . 
- شاكر مصسلفيء التاريخ هل هو علم 5 فى عالم الشكرء مرجع سابق؛ ص ص 7١١-197‏ . 
-١8‏ عبد الرحمن بدوى: أحدث التظريات فى فلسصّة التاريخ » فى عالم الفكرء 
مرجع سأبق» ص ص 778 - 7414. 


د 


الفصلالثالث 





أساسيات منهج البحث التجريبى 


-١‏ العلم ومناهج البحث. 
. أوياء خصائص العلم. 
. ثانيا: العلم ومنهج البحث. 
. ثالثاء خصاتئص منهح البحث التجريبى. 
”- أساسيات لأجراء البحوث التجريبية. 
3 أولا: التعريف الاجرائى للمصطلحات. 
. ثاتيأ: اللشاهيم والمتغيرات والنكوينات الخرضية:. 
٠.‏ كثالثأ: المسلمات البحثية وتساؤلاته- 
3 خامسأ: فروض البحث 
8" سادسأ: تسصميم البحث. 


.8 سابعا: الضبطظ 





الفصل الثالث 
١-العلمومناهجالبحث‏ 
يعتبر البحث العلمى نوعا من التفاعل بين الباحث ومادة الخبرة . ويتشكل 
هذا التقاعل بناء على عوامل متعددة وشروط خاصة تجعله يختلف عن 

التفكير العادى فى أمور متعددة : 

-١‏ يستخدم كلا من اليحث العلمى والتفكير العادى نفس المقاهيم 
والمصطلحات ولكن بصور مختلفة . فإذا كان التفكير العادى يستخدم 
مصطلح الذكاء لوصف بعض مظاهر السلوك فإن العالم يستخدم نفس 
صاحبها فى فئة خاصة . وإذا كان التفكير العادى يصف شخصا بالجنون 
فإن التفكير العلمى يعتبره مرضا عقليا يمكن التعرف عليه بأساليب 
ووسائل واختبارات معينة . 

7- يقبل التفكير العادى التفسيرات غير العلمية للظواهر كالتفسيرات 
الميتافيزيقية(') والذاتية فإن التغكير العلمى لا يقبل إلا ما تسغر عنه 
الدراسة والبحث. فإذا كان المرض النفسى فى الفكز العادى روحا 
شيطانية مست الشخصء فإنه فى الفكر العلمى نوعا من اللاضطراب 
الذى أسهمت فيه عوامل متعددة ويمكن الكشف عنها وتحديد درجة 
اسهام كل متها فى أحداثه . 

7- يعتمد تفسير الرجل العادى للظواهر على اختيار الحجج المؤيده لوجهة 
نظره الشخصية. أما التفسير العلمى فيقوم على التحقق من فروض 
متعددة وفروض بديله ‏ فإذا كان ارتفاع تحصيل تلاميذ المدينة راجعا - 
من وجهة نظر الرجل العادى - إلى أرتقاع المستوى الثقافى للوالدين 
مستشهدا فى ذلك بأمثلة خاصة يعرفهاء فإنه - من وجهة نظر العالم - 


(1) يسمى هذا النوع من التفسير كلهد 3ددع 6ه «وونندء/ ناكد . 


توجد فروض متعدده تحتاج إلى اختبار مثل تحديد درجة العلاقة بين 
الذكاء والتحصيلء بين طريقة التدريس وتحصيل التلاميذء اتجاهات 
التلاميذ وتحصيلهم الدراسى .. آلخ. حتى يمكنه تفسير ارتفاع تحصيل 
تلاميذ المدينة . 

> - إذا كان كلا من الرجل العادى والعالم يبحثان علاقة الظاهرة بغيرها من 
العوامل إلا أن لكل منهما موقفه الخاص . فالرجل العادى يبحث عن 
علاقة «سببيه» قاطعة بين تحصيل التلاميذ والمستوى الثقافى للآباء» أما 
العالم فيبحث عن علاقة منظمة ومقنتة يين تحصيل التلاميذ وكل من 
ذكائهم وطريقة التدريس لهم واتجاهاتهم الدراسية .. الخ. بحيث يصل 
العالم فى النهاية إلى تحديد درجة «احتمال» إسهام كل عامل قام بدراسته 
فى تحصيل التلاميذ. 

© - يقوم تفسير الرجل العادى للظواهر على بيانات أو معلومات يستمدها من 
عيئة محدودة متاحة له فى حدود إمكانياته وظروفه . أما تفسير العالم 
فيقوم على عينه ذات مواصفات معينة تختار بناء على شروط خاصة 
تكفل له درجة من الثقة فى نتائجه. 

> - يدرس الرجل العادى الظواهر دون ضيط تجرييى للمتغيراتء أما العالم 
فإنه يقوم بضبط العوامل الموجودة فى التجرية. فلو أراد العالم دراسة 
العلاقة بين الذكاء والدوافق فإنه يحدد معنى كل من الذكاء والتوافق 
وكيفية قياسهما ومواصقات العينه المدروسة بدقة من حيث السن والجنس 
والمستوى الاقتصادى والاجتماعى وغير ذلك من العوامل أو المتغيرات 
التى يكون من شأنها أن تؤثر فى العلاقة بين الذكاء والتوافق- 

- يتعرض الرجل العادى فى دراسته لأى ظاهرة لعديد من الاخطاء أما 
العالم فإنه دائم المراجعة والتصحيح لأنه من سمات العلم التصحيح 
الذاتى7') . فإذا كانت ملاحظة الرجل العادى عابره وغير دقيقة فإن 
ملاحظة العالم تكون على وعى وبدقة ويتحديد دقيق لما يلاحظ. وإذا 


.ومناعع هه © -6[ع5 (1) 


4 


كان تعبير الرجل العادى عما لاحظه أو درسه يكون عاما وبصوره كيفية 
وصفية فإن تعبير العآلم يكون محددا قى استخدامه لألفاظه ومفاهيمه 
وبصورة كمية. وإذا كان الرجل العادى يميل إلى اصدار تعميمات تتجاوز 
العينه التى درسها فإن العالم - نظرا لتحديده لعيئنته وما يلاحظه أو 
يدرسه يدقه» ونظرا لما تتصف به الملاحظة العلمية من حيث قابليتها 
للتكرار فى نفس الظروف وللوصول إلى نفس التتائج تقريبا - يتجنتب 
إصدار تعميمات مطلقه . وإذا كان تفسير الرجل العادى يقوم على اختيار 
الأمثلة المؤيده لوجهة نظره بحيث إذا حدث ما يتعارض مع فكره فإنه 
يبرره بما يتفق ووجهة نظره الأولى » فإذا كان تفسير الرجل العادى لفئة 
من الناس أنهم متصتبين وعنيدى الرأى وحدث ما يثيت العكس فإنه يلجأ 
إلى بريد ذلك وان غير للمتصايين مدحدرين من سال عرقية مختلفة أو 
بأنهم تريوا فى أوساط ثقافية معينة:» أما إذا واجه العالم مالا يتفق مع 
تفسيره السابق للظاهرة فإنته يضع فروضصا بديله لاختبارها ويعيد دراسة 
الظاهرة مستخدماً طرائق وأساليب مختلفة. 


أولاً: خصائص العلم : 


من المقارنات السايقة بين تفكير الرجل العادى وتفكير العالم اتضحت 


بعض خصائص العلم إذ يتميز العلم بعدة خصائص منها : 
(١)الامبيريقية‏ (') : 


لا يتصدى العلم لدراسة الخرافات الغيبية يل يدرس ما يمكن إخضاعه 


للملاحظة الموضوعية على نحو يوصل العالم إلى معلومات يمكن التحقق منها 
سواء بإعادة التجارب أو إجراء الملااحظات تحت نفس الظروف والضوايط. 


معدي 


التجرييى ع بوي ير واي أى أنه 


.لمعف نمع (1) 
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اا 


من الملاحظات يستنيط الباحث الميدأً الذى يحكم الظواهر موضوع 
الملاحظة. فمن ملاحظة ما يطرأ على الحديد والتنحاس والرصاص من 
تغيرات عند التسخين والتبريد يستنبط الباحث أن المعادن تتمدد بالحرارة 
وتنكمش بالبرودة»ء ثم يحاول العالم تطبيق هذا المبدأ على ظواهر أخرى 
(معدن آخر) ليتحقق من إمكانية تطبيقه . فإذا انطبق الميدأ على ظاهرة 
جديدة كان هذا دليلاا على صدق هذا المبدأ صدقا نسبيا (وليس مطلقا فى كل 
زمان ومكان وعدلى كل المعادن التى ستكتشف فى المستقبل) . قإذا لم ينطبق 
يرجع الباحث ثانية للمبدأ لتعديله» وهكذا حتى يتثيت من صدقه . فإذا تثيت 
منه الباحث حاول وضعه مع غيره من الميادئ مكونآ نظرية تستخدم لتفسير 
العديد من الوقائع الجزئية . 

ويتميز علم النفس يخاصية التنظيم» فمن ملاحظة سلوك المراهقين يمكن 
التوصل إلى بعض المبادئ التى تقسر سلوكهم. فالمراهق حساس للتغيرات 
التى تطرأ عليهء يميل إلى الخلفه والعنادء لا يساير نموه الاجتماعى نموه 
الجسمى. بتكرار الملاحظات والدراسات على المراهقين يمكن التحقق من 
المبادئ التى أمكن التوصل إليهاء فإذا ثيت صدق هذه المبادئ يمكن وضع 
نظرية تفسر سلوك المراهقين (توجد نظريات متعددة تفسر سلوك المراهقين 
مثل نظرية ستانلى هول ونظرية فرويد وغيرها) . 
(؟)القياس ١!‏ : 

القياس هو التعبير الكمى عن الظاهرة موضوع الدراسة على نحو يمكن 
باحثين آخرين مدربين من أن يقوموا بقياسها دون وجود فروق جوهرية إذا 
قيست الظاهرة تحت ظروف متمائلة. فإذا كان من الممكن قياس الحرارة 
وسرعة الضوء فإن كثيرا من للمتغيرات النفسية يمكن قياسها فالذكاء 
والاتجاهات والميول أيعاد للشخصية يمكن قياسها والتعبير الكمى عنها. 
والتعبير الكمى عن الظواهر يساعد على ترجمة المفاهيم فى صورة رقمية 
تسهل تحقيق خاصية التنظيم وتسهل المعالجة وكشف التتاقضات والأخطاء. 


11 ناكوع 1 (1) 


(*) التعريف الملوضوعي للمصطلحات :)١(‏ 
يكفل التعريف الموضوعى الدقيق للمصطلحات وحدة الفكر بين الباحثين. 
وتعتير مشكلة التعريف من مشكلات علم النقس الهامة ولذلك يعتمد الياحثون 
فى تعريفهم للظواهر موضوع الدراسة على ما يمكن ملاحظته دون تأويل أو 
تفسير مثل وصف سلوك القطة الخائفة بتقوس ظهرها وانتصاب شعرها .. 
الخ. وقد يعتمد الياحثون فى تعريفهم للمصطلحات على وصف الإجراءات 
والشروط التى أدت إلى ملاحظة الظاهرة ألتى يطاق علها المصطلح متل 
تعريف نسبة الذكاء بأنها العمر العقلى مقسوما على العمر الزمنى مضرويا 
فى +٠٠١‏ وكذلك تعريف العمر العقلى يأنه الاختبارات العقلية التى يستطيع 
الفرد حلها قى سن معينة ٠‏ 
(5)الغخرضية '(') , 
يقوم العلم على مجموعة من الفروض عن العلاقات القائمة بين الظواهر 
والتى يمكن التحقق منها. فإذا كانت الكيمياء تقوم على مجموعة من 
الفروض عن العلاقات القائمة بين الذرات فإن علم النفس يقوم على 
مجموعة من الفروض عن العلاقات القائمة بين مظاهر السلوك وما يحيط به 
من عوامل ومتغيرات. 
قد تتعرض هذه الفروض لنوعين من الخطأ هما الخطأ المنطقى والخطأ 
التجريبى. فالخطأ المنطقى هو التناقض الذى يكون داخل القرض ذاته مثل 
القول بأن السلوك الانسانى معقد احيانا وبسيط احيانا اخرى. أما الخطأ 
التجريبى فيرتبط بإمكانية التحقق التجريبى كالقول بأن السلوك تحركة 
العقاريت. ويمكن معالجة الاخطاء المنطقية باتباع الاساليب والقواعد 
المنطقية وخاصة المنطق الرمزى مثل قاتون عدم التناقض. كما يمكن 
معالجة الأخطاء التجريبية بالتصميم الدقيق المناسب للبحث والدراسة» 
ويمراجعة الوقائع باستمرارء وباستخدام الأساليب الاحصائية المناسية. 
ممتاتصكلء8© عدنعء زط0 (1) 
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(5) المخنطقية (0) : 

من الخصائص السايقة يمكن استنتاج الخاصية المنطقية للعلم. قالعلم يقوم 
على فروض واستنتاجات من تلك الفروض ثم التحقق من هذه الاستنتاجات 
تحققا تجريبياء وفى هذا تراعى القواعد المنطقية والشروط التجريبية اللازمة. 
كما يستخدم العلم رموزا للتعبير عن وقائع ومفاهيم متعددة وينظم الرموز 
والعلاقات فى مبادئ وقوانين ثم تنتظم القوانين فى بتاء متكامل مترابط هو 
النظرية. تلك النظرية تتطبق على كل واقعة جزئية مشابهة للوقائع الأولى 
التى درست مما يكفل لها العمومية النسبية لا المطلقة. 
(7) العلم حل المشكلات : 

يبدأ العلم من مشكلة معينة ليس لها حلا موضوعا أو قائمآ إما لعدم مناسية 
النظريات القائمة لحلها أو لأن صورة التعبير عن المشكلة لم تكن سليمة أو 
لقصور الأساليب والوسائل اللازمة للحل. ويكون دور العلم هو تحديد المشكلة 
ودراستها تمهيدا لوصع حلول مقترحة لحلها. فإذا ما أدت تلك الحلول إلى 
زيادة الحصيلة النظرية للمعلومات كانت أدخل فى نطاق العلم عنها فى نطاق 
التكنولوجيا. أما إذا أدت تلك الحلول إنى زيادة الحصيلة التطبيقية أى إلى 
علاج المشكلات وإشباع الحاجات كانت أدخل فى تطاق التكنولوجيا عنها فى 
نطاق العلم. فعلم النفس يحاول وضع حلول لطرق توزيع التلاميذ فى 
الفصولء ويحاول وضع حلول لتوزيع العمال على الأعمال» وتحاول نظريات 
التعلم وضع القوآنين المفسره لعملية التعلم . 
() استمرارية العلم : 

يهدف العلم إلى تكوين بناء منطقى موحد يفسر العديد من الظواهرء أى 
يهدف للوصول إلى المبادئ والنظريات التى تجمع وتقسر العديد من الملاحظات. 
والعام قى سعيه لتحقيق هدفه هذا يختير مبادئه بالرجوع إلى الملاحظة أى من 


.أقعاعمآ (1) 


الميدأ للملاحظة ثم المبدأ ثانية لتطويره وتعديله ليفسر الظواهر الجديدة . أى 
أن الميادئ التى يصل إليها العلماء دائما احتمالية لابد أن توضع موضع 
الاختبار ونذلك يستمر العلم فى النمو. ومما يؤدى إلى استمرارية العلم اختراع 
العديد من اللأجهزة التى تساعد على دراسة الظواهر بطرق جديدة وعلى 
اكتشاف ظواهر لم تكن معروفة من قيل. بل ويؤدى ظهور واقعة لا تفسرها 
النظريات القائمة إلى وضع فروض بديله واختيارها. 
(9) ثبات الصدق : 

بينا فيما سبق أن العلم يتميز بالاستمرارية ذلك لأن العالم يندتقل من 
الملاحظة إلى المبدأ ثم إلى الملاحظة لاختبار الميدأ حتى يصيح الميدأ 
ثابت الصدق أى مصمون الصدق على ما يستجد من الحالات الداخلة فى 
تطاقهء والمقال السابق عن تمدد المعادن يوضح تلك الخاصية» ويذلك 
بالمصادفة هى جملة صحيحة مادام الوصف لما قد حدث صحيحا . فاقرض 
- مكلا - أنك أشعلت موقدا فى دارك بالقاهرة قما هى إلا أن سمعت فى 
المذياع أن ثورة شبت فى البرازيل. فمن القول الصحيح عندئذ أن تقول : 
«جاءت أنباء ثورة اليرازيل بعد اشعال موقدى مباشرة»؛ هذا قول صادقء لكته 
ليس قانونا من قوانين العلمء لأنه وان يكن صادقا على الحالة الراهنة فليس 
هو بقابت الصدق دائماء يحيث يجوز لك أن تقول : «كلما أشعلت موقدى 
نشبت ثورة فى البرازيل: فالحقيقة العلمية إذن لا يكفى فيها الصدق فى حالة 
عابرة» بل لابد للصدق أن يظل ثابتاء حتى يمكن أن يكون أساسا للتنيؤ 
العلمى ([زكى نجيب محمودء 155715). 
ثاني) : العلم ومنهج البحث : 

بناء على ما سبق يمكن تعريف العلم يأنه مجموعة منظمة من المعارف 
تتصف بخصائص متعدده كالامبيريقية والمنطقية .. الخ جمعت ونظمت 


باستخدام منهج معين هو منهج البيحث. أى أن منهج البحث هو الأسلوب 
الذى يستخدمه الباحث فى دراسته للظاهرة . ولما كانت الظواهر موصضع 
الدراسة مختلفة ومتعددة اختلفت المناهج المستخدمة فى دراستهاء ولذلك 
صنفت مناهج ألبحث على أسس متعددة . 
(قؤاد أبو حطبء آمال صادق ١551١‏ ص 8ه -55) . 
١‏ - تصتف مناهج اليبحث حسب بعد الزمن ويشمل ذلك المنهج التاريخى 
(دراسة الماضى) ء المنهج الامبيريقى (دراسة الحاضر) المنهج التنبؤى 
الحالة» ومنهج العينه» ومنهج الأصل الاحصائى العام . 
* - تصنف مناهج البحث حسب المتغيرات المستخدمه فيه ويشمل ذلك 
المنهج اليعدى (')» والمنهج شيه التجريبى ("') » المنهج التجريبى 29 . 
4 - تصنف متاهج البحث حسب الهدف منه ويشمل ذلك المنهج الوصفى» 
المنهج المقارنء المنهج الارتباطىء المنهج التفسيرى. 
© - وثمة فكة خامسة لا تقيل التصنيف فى أى فئة من الفئكات السابقة 
كالمنهج الارتقائى والمنهج المقارن ومنهج التحليل البعدى. 
وقد قدم بلودزو ١5177‏ صورة مقارنه مختصره للعديد من هذه المناهج. 
ويلاحظ على التصنيف التألى استخدامه لمصطلحات معينة أهمها نوع 
التوافق» وقد قصد به إذا ما كانت الدراسة طوليه (؛) أم مستعرضه (*). وقصد 
بالدراسة الطولية جمع بيانات كثيرة عن عدد قليل من الأفراد» وقصد 
بالدراسة المستعرصضه جمع بيانات قليلة من عدد كبير من الأآفراد. 
.ماعة؟ أكمم 122 (1) 
لمامع و قمعم»:ظ تكة00 (2) 
.تدعو اعديرع (3) 


تمهصقل سذتيروم.] (4) 
تقستلنصنهآ (5) 
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خصائص بعض متاهج البحث 
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ثالث : خصائص منهج البحث التجريبى )١(‏ 

تختلف الدراسات التجريبية عن الدراسات شبه التجريبية (") والدراسات 
التى تستخدم منهج المتغير اليعدى 7( اختلافا واضحا. ولتوضيح هذا 
الاختلاف يمكن أن نعرف كلا منهم ثم نقارن بينهم بحيث تبرز الخصائص 
المميزة للدراسات والبحوث التجريبية . 

تعددت تعريفات الدراسات التجريبية تعددا كبيرا فالدراسة التجريبية .هى 
تغيير متعمد ومضبوط للشروط المحددة لواقعة معينة وملاحظة التغيرات 
الناتجة فى هذه الواقعة ذاتها وتغسيرها. والدراسة التجريبية هى محاولة 
سبط كل العوامل الأساسية المؤثرة فى المتغير أو المتغيرات التابعة ما عدا 
عاملا واحدا يتحكم فيه الياحث» ويغيره على نحو معين بقصد تحديد وفياس 
تأثيره على المتغير أو المتغيرات التايعة. من التعريفين السابقين يمكن ان 
تحدد الدراسة التجريبية بأنها الدراسة العلمية (؛) التى فيها يتحكم الباحث 
(بالزيادة والنقصان) - أو يضبط - متغيرا أوعدة متغيرات مستقلة لكى 
يدرس أثر هذا التحكم أو الضبط على المتغير التايع. وتعتير الدراسة تجريبية 
حقه !*) إذا استطاع الباحث اختيار أفراده وتوزيعهم عشوائيا على 
المجموعات التجريبية التى يتحكم المجرب فيما تتعرض له من متغيرات 
مستقله . إلا أن هذا لا يتحقق بصفة دائمة ولذلك تكون الدراسة فى هذه 
الحآلة دراسة شبه تجريبية . 

ويمكن تعريف الدراسات شيه التجريبية يأنها الدراسات التى يبدأ - فيها 
الباحث بملاحظة المتغير التايع دون التحكم أو ضبط المتغير المستقل لانه 
يكون قد حدث قبل ذلك ولذلك يرجع الباحث يعد دراسته للتغيرات الحادثة 

.امامعموعمعع (1) 


. تمتمعدممعم 15 تكود 0 (2) 
.ماعة1 أقمصم دع (3) 


(4) راجع خصائص العلم . 
.ع1 (5) 


فى المتغير التابع إلى دراسة المتغير المستقل. من هذه الدراسات دراسة 
الفروق بين الجنسين فى التفكير الابتكارى. فى هذه الدراسة يكون المتغير 
المستقل هو الجنس والمتغير التابع هو التفكير الايتكارى. فيقوم الباحث بقياس 
التفكير الابتكارى لدى المجموعتين ثم حساب دلالة الفروق بينهما ثم يفسر 
الفروق الحادثة بالرجوع الى المتغير المستقل وهو الجنس. إلا أنه فى هذه 
الحالة لا تكون النتيجة قاطعة إذ قد يرجع إلى عوامل أخرى أو متغيرات 

متداخله لم يدرسها الياحث. 
ويمكن تعريف منهج المتغير البعدى بأنه المنهج الذى يكون المتغير 

المستقل قد حدث من قيلء ويقوم الباحث بملاحظة المتغير أو المتغيرات 

التابعةء ثم يقوم بدراسة المتغير المستقل لاحتمال وجود علاقة أو تأثير له 
على المتغير التابع بحيث لا يفترض الباحث وجود علاقة سببيه بين المتغير 
المستقل والتابع» ومن أمثلة البحوث التى تستخدم هذا النوع العلاقة بين مدة 
الاقامة فى الريف والحضر وكل من الذكاء أو التوافق» أى أن الدراسات التى 
تستخدم هذا المنهج تعانى من عدم التحكم فى المتغير المستقل أو فى التوزيع 

العشوائى للأفراد وبالتالى احتمال تقديم تفسير خاطئ . 
بناء على ذلك يمكن تحديد أوجه الاختلاف بين الدراسات التجريبية وكلا 

من الدراسات شبه التجريبية أو الدراسات التى تستخدم منهج المتغير البعدى 

على النحو التالى : 

١‏ - يستطيع الباحث فى الدراسات التجربية التحكم فى المتغير المستقل إما 
بالزيادة والنقصان أو يالحذفء أما فى الدراسات شبه التجريبية والمتغير 
البعدى فإن المتغير المستقل يكون موجودا قبل دراسة الباحث للظاهرة. 
ففى دراسة تجريبية عن أثر حدة الصوت على تركيز الانتباه يتحكم 
الباحث فى كمية شدة الصوت وحدتهء أما فى دراسة أثر التدخين على 
الإصابة يسرطان الرئه فإن الباحث لايستطيع التحكم فى كمية التدخين. 
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” - يمكن للباحث فى الدراسات التجريبية توزيع الأفراد عشوائيا على 
المتغيرات المستقلة أو مستويات أو درجات المتغير المستقلء: أما فى 
النوعين الآخرين من الدراسات فلا يستطيع ولذلك ينتقى أفراد عينته. 
فيمكن للياحث تحديد مستويات حدة الصوت التى سيعرض المقحوصين 
إليها ثم يوزع الأفراد على هذه المستويات عشوائيا. أما هى دراسات النوع 
الثانى فإن الباحث يصنف الأفراد المصابين بالسرطان بناء على عدد 
السجائر التى كانوا يدخنونها يوميآ» أى أن العيتة هى التى حددت ينفسها 
وجودها عند أى مستوى من مستويات المتغير المستقل وهذا ما يطلق 
عليه الاختيار الذاتى (0). 
ويقصد بالاختيار الذاتى توزع الافراد إلى عمينات الدراسة لان لديهم 
خصائص معينة سابقة على التجرية ويمكن أن تؤثر على - أو مرتيطة 
بمتغعيرات - البحث. وللاختيار الذاتى صورتين الأولى فى المقارنات إذ 
يكون الأفراد فى احدى المجموعتين مثلا مصابين بالسرطان أو غير 
مصابين أو طلبة بالكليات أو طلية ليسوا بالكلية. أما الصورة الثانية فهى 
للأفراد عندما يتم اختيارهم بطريقة عمدية لتوفر خصائص معينة لديهم. 
وتؤثر خاصية الاختيار الذاتى السابق الإشارة إليها فى درجة احتمالية 
النتائج التى يصل إليها البحث . فلو رجعنا للمثال السابق عن السرطان وقارتا 
بين مجموعتين الأولى مصابة بالسرطان والثانية غير مصابة بالسرطان 
ووصلنا إلى أنه يوجد قارق ذو دلالة احصائية بين العينتين فى عدد السجائر 
اليوميةء هل يمكن أن نقول إذا أن التدخين هو السبب فى الاصابة 
بالسرطان؟ لا نستطيع أن نجزم يذلك بل نقول من المحتمل أن يكون 
التدخين من العوامل المسيبة لسرطان الرئة. والسبيب فى ذلك هو وجود 
متغيرات كثيرة متداخلة لم يستطع الباحث ضبطها مثل البنية الجسمية: 
المستوى الاقتصادىء السنء الخصائص السيكولوجية لافراد العينة وغير 
ذلك . 
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” - يكون فى مقدور البياحث فى الدراسات التجريبية تقديم التفسير المناسب 
للظاهرة موضوع الدراسة لما يتميز به هذا النوع من الدراسات 
بخصائص كالضبط والعشوائية والتصحيح الذاتى» أما فى النوعين 
الآخرين فإن الياحث يكون عرضه لتقديم تفسيرات غير دقيقه للظاهرة 
موضوع الدراسة لوجود العديد من المتغيرات المتدخله التى لم يستطع 
التحكم فيها ولصعويه توقير العشوائية الكاملة فى الاختيار والتوزيع . 
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؟- أساسيات لإجراء البحوثالتجريبية 
أولا : التعريف الاجرائى (') للمصطلحات 
كان علم النفس ميحثا من مباحث القفلسفة والدين كما كان جزءً من 
التفكير الشائع بين الناس. كجزء من الفلسفة وألدين ظهر هذا واضحا فى 
الاهتمام بدراسة العقل والروح. أما كجزء من التفكير الشائع بين الناس فلقد 

ظهر فى كثير من الأمثلة الشعبية والحكم اليومية. 
ونتيجة لهذا ورث علم النفس بعضا من المشكلات الفلسفية التى اتخذها 

موضوعا لبحثه ودراساتهء كما ورث بعضا من المشكلات المنهجية منها 

مشكلة تعريف مصطلحاته . لهذا ذخرت كتب علم النفس بالعديد من 
المصطلحات ذات الصبغة الفلسفية والميتافيزيقية والتى تحتاج إلى تحديد 

واضح وإلى ان تتخذ معان موضوعية قابلة للدراسة العلمية. 
وترجع أهمية هذه المشكلة المنهجية إلى أن العلم فى كخير من الاحيان 

ليس إلا تحديد المراد بكلمة معينةء فتحديد الحرارة وآلصوت والضوء والحركة 

كلها موضوعات لعلوم معينة. 
يعتبر موضوع التعريف ميحثا أساسيا من مياحث المنطق وما يعنينا هنا 

إمكانية الاستفادة من درا أسات المنطق فى وصمع التعريفقات اللازمة للدراسات 

والابحاث السيكولوجية والتربوية . للتعريف نوعان أساسيان هما : 

١‏ - التعريف الشيئ : يهدف هذا النوع إلى تحديد عناصر الشيئ المعرف 
حتى نتعرف على «حقيقة»: هذا الشيئ وأن نحدد ماذا يجعل الشيئ على 
ما هو عليه . 

* - التعريف الاسمى : يهدف هذا النوع إلى تحديد الطريقة التى نستعمل بها 
كلمة من الكلمات وتحديد الصفات التى تكون أساسا لتسمية هذه الشيئ 
بذلك الاسم. من أنواعه التعريف القاموسى والتعريف الاشتراطى ‏ 
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والتعريف القاموسى هو تعريف الكلمة يمرادفها أما التعريف الاشتراطى 
فهو التعريف الذى يشترطه صاحب الدراسة أو اليحث. ويعتبر التعريف 
الإجرائى نوعا من التعريف الاشتراطى لأنه يحدد الإجراءات اللازم توافرها 
لاحداث الظاهرة المراد دراستهاء ويحدد الوسائل التى يمكن استخدامها 
لملاحظة الظاهرة وقياسهاء وكذلك الخطوات المنطقية أو الرياضية التى تقع 
بين الإجراءات والوسائل . 

بناء على ما سبق فإن التعريف الاجرائى(') هو «تحديد المفهوم أو المتغير 
بذكر العمليات أو الإجراءات أو الملاحظات التجريبية التى تدل عليه 
واللازمة لدراسته:. 

يعتبر التعريف الإجرائى على هذا النحو ذا فائدة كبيرة إذ يعطى المفاهيم 
معانى محددة يمكن الاتفاق عليهاء فدافع الجوع هو عدد ساعات الحرمان 
من الطعام . يعتبر هذا التعريف تعريقا إجرائيا لآنه حدد الإجراءات التى 
أمكن اتباعها لإحداث الظاهرة . مثل هذه الإجراءات يمكن الاتفاق عليها بين 
الباحثين لانها ذات معنى محدد لاجدال فيه . 

يكفل التعريف الاجرائى الموضوعية فى الدراسة أى عدم تدخل ميول 
الباحث وأهواته فى البحث ذلك لان تحديد لإجراءات اللازمة لاحداث 
الظاهرة وتحديد الوسائل اللازمة لقياسها تكون موضعا للاتفاق العلمى بين 
الباحثين والمشتغلين فى الميدان. 

ومما يحقق تلك الموضوعية أن التعريف الإجرائى يحدد ما يجب أن يقوم 
به الياحث لقياس ظاهرته. فالانطفاء هو تناقص ظهور الاستجابة بالتدريج 
نتيجة لعدم تقديم المدعم. مثل هذا التعريف يحدد أنه يمكن قياس الانطقاء» 
بعدد مرات ظهور الاستجابة بعد غياب المدعم . 





لققره 1 أمعم0 (1) 
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التعريف الإجرائى حلقة الوصل بين النظرية والفروض من ناحية 
والملاحظات من ناحية اخرى. فالعلماء يعملون بين مستويين ويتحركون 
بينهما هما مستوى النظرية والملاحظة فمثلا افترض دولارد أن الاحباط يولد 
العدوان هذا الفرض يعبر عن المستوى المجرد النظرىء وللتحقق التجريبى 
من هذا الفرض لابد من اجراءات معينة تضعه موضع التتفيذ مثل وضع 
اللعب فى دولاب زجاجى مغلق أمام الأطفال ثم ملاحظة سلوك الاطفال 
ويحدد هل تظهر مظاهر العدوان أم لا. من هذا المثال يتضح أن التعريف 
الإجرائى للاحباط بأنه الاعاقة عن بلوغ الهدف ساعد على وضع الفرض 
النظرى فى صورة إجراءات تمكن الباحث من ملاحظة السلوك. 
أتنواعه , 

لنتعريف الإجرائى توعان : قياسى وتجريبىء فأما التعريف الإجرائى 
القياسى فهو التعريف الذى يحدد كيفية قياس الظاهرة. فالتحصيل الدراسى 
هو الدرجات التى يحصل عليها التلميذ على اختيار ٠سء‏ التحصيلى . 
والعدوان هو عدد المرات التى يضرب فيها التلميذ زميله أو يشد شعره أو يهزأ 
به أمام زملائه. 

والتعريف الاجرائى التجريبى هو الذى يحدد الوسائل التى يستخدمها 
الياحث للتحكم فى المتغيرات ففى المثال السايق عن الاحباط كان التعريف 
الإجرائى تجريبيا إذ أن الأحباط هو منع الفرد من يلوغ الهدفء كذلك قإن 
تعريف دافع الجوع بإنه الحرمان من الطعام لعدد من الساعات يعتبير تعريقا 
تجريبياء 
اللاعتراضات الموجهة للتعريف الاجرائى : 

١‏ - التعريف الإجرائى يضيق نطاق الظاهرة المراد دراستها لانه يقوم 

بتقديم تعريف محدد للمقاهيم . يعتبر هذا الاعتراض ميزة وليس 


عيبا ذلك لان الذكاء لا يمكن دراسته كله فى تعريف واحد بل 
تدرس يعض أيعادهء وهذا نفسه إنما يمثل تحديا للدارسين إذ يكون 
عليهم أن يحددوا ما هى الابعاد التى يتكون منها الذكاء - مثلا - ثم 
كيف يمكن تحديد كل منها إجرائيا لدراسته دراسة علمية 
موضوعية . 

؟ - الدعريف الاجرائى يقدصر على ذكر الاقيسة المباشرة للظاهرة 
النفسية دون الاهتمام بصدق هذه الأقيسه أى قياسها لما هو مطلوب 
قياسه. يرد على هذا الأعتراض بأنه قيل تحديد الأقيسة لابد من 
تحديد الإجراءات والملاحظات التى ينطيق عليها المفهوم ثم وضع 
الاقيسة اللازمة لدراسة هذه الإجراءات. 

شروط التعريف الاجرائى : 

١‏ - ألا يكون دائريا أى يجب ألا يتضمن التعريف مفهوما يحتاج إلى 
تعريف مثل تعريف سلوك حل المشكلات بأنه نوع من الذكاء. 

> - ألا تعرف الظاهرة بنفسها لأنه فى هذه الحألة يكون الدتعريف 
تحصيل حاصل مثل تعريف الذكاء بأنه القدرة العقلية العامة. 

- من الأفضل ألا يكون التعريف بالسلب لان التعريف السالب لا يحدد 
الإجراءات أو الاقيسة اللازمة لقياس الظاهرة. فتعريف الذكاء يأنه 
مالا يعتبر من مكونات القدرة الابتكارية أو أحد أبعادها لا يحدد 
الذكاء تحديدا إجرائيا . 

تماذج للتعريمات الأجرائية : 
السلوك : التشاط الذى يصدر عن الكائن الحى. 
مجموعة الاستجابات التى تصدر عن الكائن الحى. 


الخوف : استجابة متعلمة مشتقة من الألم كما تظهر فى تأثر جهاز 
الجلفانومتر. 

الانفعالية : (بالنسبة للفكران فى إحدى التجارب) ... عدم القدرة على 
صبط التبول عقب صدمة كهريائية. 

الإدراك : المعنى أو التفسير الذى يعطيه الكائن الحى للظواهر الطبيعية 
المحيطة بهء كما يبدو ذلك فى استجاباته التمييزيه لهذه الظواهرء 
سواء عن طريق اللفظ أم عن طريق الاستجاية الادائية. 

الاتجاه : مقهوم يعبر عن محصلة استجايات الفرد تحر موضوع ذا ضبغة 
اجتماعية وذلك من حيث تأييد الفرد لهذا الموضوع أو معارضته له. 

التعلم : تغير شبه دائم فى أداء آلكائن الحى يحدث تحت شروط الممارسة 


والتدريب . 
الأداء : مجموع الاستجابات التى يأتى بها الفرد فى موقف معين نتيجة 
للتعرض لمثير محدد. 


الموقف : مجموع المثيرات التى تؤثر على الفرد وما بينها من عالاقات 
وكذلك ما يصدر عن القرد من استجابات لهذه المثيرات. 

الاحباط : إعاقة الفرد عن بلوغخ هدف معين. 

التدعيم : تقديم الطعام للحيوان الجائع بعد قيامه بالضغط على الرافعة 
(كما فى تجارب سكنر) . 

الجوع : حرمان الحيوان من الطعام لمدة 54" ساعة. 

الاستجاية النمطية : الموافقة أو عدم الموافقة الدائمة علي كل أسئلة اختبار 
٠سء»‏ بغض التظر عن مصمون كل سؤال. 

أنتقال أثر التدريب الايجابى : تحسن أداء اليد اليسرى فى تجرية الرسم 
فى المرآة بعد تدريب اليد اليمنى. 


ارمكلا 


متخفض التحصيل : التلميذ الذى تقل درجته على اختبار التحصيل عن 
متوسط درجات الفصل ٠.‏ 

عيوب التعريف الاجرائى :+ 

بالرغم من فوائد التعريف الإجرائى فان له بعض العيوب. وترجع تلك 
العيوب إلى الشخص الذى يستخدمه لا إلى التعريف الإجرائى ذاته. إن 
الافراط فى اتخاذ الاتجاه الإجرائى قد ينسى الياحث العودة الى المفاهيم 
والتكوينات الأساسية اللازمة للنظريات المختلفة» كذلك فإن الافراط فى 
اتخاذ الاتجاء الاجرائى قد يؤدى إلى تحديد المشكلة تحديدا ضيقا للغاية 
بحيث تصبح مشكلة البحث مشكلة تاقهة عديمة الجدوى» كما يحتاج الاتجاه 
الإجرائى إلى الكثير من الجهد والعناء إذأن كل صغيرة وكبيرة لابد وأن 
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ثانيا:المفاهيم7')والتكوينات("اوالمتغيرات7) 

سبق أن بينا أن العالم أو الباحث يعمل على مستويين أوبين مستويين : 
مستوى النظرية واآلفرض والتكوين الفرضى من ناحية ومستوى الملااحظة 
من ناحية أخرى. فعندما قال دولارد وميللر أن الاحباط يولد العدوان كانا 
يستخدمان مفهومين هما الاحباط والعدوان وحددا العلاقة بينهما بأنها علاقة 
«توليده الاحباط للعدوان. عند هذا الحد يكون الباحث عند المستوى الأول. 

إلا أن الياحث ليختبر نظريته لابد ان يقوم بملاحظات سلوكيةء ولهذا كان 
لايد من تحديد مغهومى الاحباط والعدوإن تحديدا اجرائيا يمكن ملاحظته . 
فالاحباط هو إعاقة الطفل عن الوصول للعب التى يراها من زجاج الدولاب 
المغلق» والعدوان هو محاولته المتكررة للوصول إليها بالعتف والقوة وركل 
الدولاب مثلاء وبناء على هذا يمكن التحقق التجريبى باستخدام الملاحظة . 

أولا + المضشهوم ٠‏ تجريد من أحداث أو ظواهر نلاحظها بيالاعتماد على 
التعميم من الاجزاء والخصوصيات فالوزن مغهوم لانه تجريد من ملاحظات 
مختلفة لاشياء خفيفة وثقيلة . والتتحصيل مفهوم توصل إليه الباحكون من 
ملاحظة تقدم الأطفال فى القراءة وألكتاية وحل المسائل الحسابية. وعلى هذا 
يمكن تحديد المفهوم بأنه تمشيل أو تعبير مختصر لعديد من الملاحظات 
وبالتالى فإنه يحقق البساطة فى الفكر والاقتصاد فى التعبير. 

وطالما أن المفهوم تجريد من ملاحظات متعددة فإنه يتوقف على قدرة 
الباحث على الملاحظة وعلى المقارنة والتحليل والتركيب والتجريد والتعميم. 
فمن ملاحظة تقدم الطفل فى القراءة ومقارنته بتقدمه فى الكتابة وتحليل 
نواحى تقدمه 


.#امععمهت (1) 
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فى الحساب والوصول إلى صورة عامة عن مستوى تقدم الطفل يمكن 
للباحث أن يضع مفهوما للتحصيل يعبر عن ملاحظاته السابقة» ثم يرى 
مدى انطابق هذا المفهوم على مواقف متعددة . 

ثانيا ٠‏ التكويتات الخرضية : التكوين الفرضى هو مفهوم اخترعة العألم 
أو الباحث قصدا وشعوريا لتحقيق غرض علمى معين» فإذا كان التحصيل 
مفهوم جرد من الملاحظات المتعددة فان الحاجة للتحصيل(١)‏ تكوين فرصى 
يفترضه العالم أو الباحث ليفسر لماذا يقدم الطفل على الدراسة والعمل. ويتميز 
التكوين الفرضى يأنه غير ذى مضمون كمى فالحاجة للتحصيل ليست ذات 
طابع كمى بل يأتى طابعها الكمى من محاولة ترجمتها فى مواقف قياسية 
كمية مثل الأداء على بعض الاختبارات. 

والتكوين الفقرضى لا ينطبق على الواقع انطباقا مباشرا بل لابد له من 
مغاهيم أخرى أبسط تترجمه فى صورة إجراءات وملاحظات سلوكية. 
فالحاجة للتحصيل لا تدرك مباشرة بل تدرك بناء على مفهوم التحصيل 
المجرد من ملاحظات مياشرة لسلوك التلميد فى المواقف الدراسية المختلفة . 
وبناء على هذا فإن عبالم النفس فى استخدامه لتكوين فرضى ليس من 
الضرورى أن يبين إذا كان ذلك التكوين تجريبى المضمون أو كمى الطابع بل 
المهم أن ما يستنبط من هذا التكوين يجب أن يكون تجريبيا كميا. 

تسهل التكوينات الفرضية للباحث السير فى تفكيره العلمى إذ لا يضطر أن 
يقف عند كل ملاحظة سلوكية جزئية أو كل مغهوم مجرد منهاء وكذلك فإنها 
تدخل كجزء متكامل فى بناء النظريآت العلمية كما تساعد على وصضّع 
القوانين العلمية التى تفسر السلوك . لتوضيح ذلك نتصور أن باحثا افترض أن 
هناك علاقة بين مفهوم الذات والتحصيل الدراسى قى هذه الحالة نكون أمام 
جزء من نظرية نوضحها بالرسم التالى : 


لمعه اتمعدصدت معتاعف (1) 





الباحث مثل مغهوم الذات الذى لا يدرك مباشرة بل بناء على تحديد إجرائي 
يتمثل فى الاداء على اختبار اسقاطى. وتكوين فرصى آخر هو الحاجة 
للتحصيل والتى لا يمكن فهمها إلا من خلال مفهوم التحصيل. والتحصيل 
كمفهوم يعتمد أو لا يمكن فهمه إلا بناء على الاستعدادء والاستعداد بدوره 
يدرس بناء على أداء الفرد على اختبار خاص. وتتضمن النظرية مجموعة 
من العلاقات الفرضية (الخطوط المتقطعة) أو العلاقات التى ثبتت علميا 
وإحصائيا (الخطوط المتصلة) مثل علاقة الارتباط بين الاختبار التحصيلى 
واختبار الاستعداد أو كالعلاقة بين مفهوم الذات والاختيار الاسقاطى. 
يستمد عالم التس تكويناته الفشرضية من مصاد ر متعددة : 

١‏ - علم الأعصاب : فمثلا ثورنديك استخدم الوصلات العصبية كأساس 


؟ - علم الطبيعة : فمثلا كوفكا وكوهلر وليفين استخدموا قوانين المجال 


لوضع نظرية الجشطلت والمجال. 
+ - الاحصاء : فمثلاً اتعامل ليس إلا تصنيف إحصائى موجز للمتغيرات 
نصل إليه بالتحليل العاملى ٠‏ 


+ - الشعورالشخصى للباحث أو مجاله الظاهرى : مثل بعض مكونات 
النظريات القديمة كنظرية الأنماط الشخصية. وعادة فى المراحل الأولى للعلم 
تسيطر المغاهيم المستمدة من هذا المصدر على تفكير المشتغلين فى هذا 
الميدان ولكن فى المراحل المتقدمة يستعير العلم من مجالات أخرى أو يبتكر 


العلم بعضا من التكوينات الفرضية والمفاهيم . 
خانلثا : الملتغيرات : 


المتغير هو الخاصية التى توجد بكميات متفاوته والتى يمكن قياسها 
فالذكاء والميل والعدوان وآلقلق والتحصيل كلها متغيرات توجد بكميات 
متفاوتة يمكن قياسها . للمتغيرات تصنيفات مختلفة منها : 

١‏ - المتغيرات الكينية والكمية : من المتغيرات الكيقية الجنس والدين 
وأنماط الشخصية. وتتميز المتغيرات الكيفية بأنها توجد فى فئات لا يمكن 
وصفها بأنها «أكبر منء أو «أقل منء وبالتالى لا توجد هذه المتغيرات فى 
درجات متفاوتة ‏ أما المتغيرات الكمية فهى المتغيرات التى توجد بكميات 
متفاوتة ويالتالى يمكن وصفها بأنها «أكبر منء أو «أقل من» ‏ فالمتغير الكمى 
يوجد على بعد متصل واحد متفاوت الدرجات فالذكاء بعد متصل يمتد بين 
أعلى وأدنى درجة. 

ويجدر الاشارة إلى أن المتغيرات الكمية المتصلة يمكن تقسيمها إلى 
فكات فالذكاء كمتغير كمى متصل يمكن تقسيمه إلى عباقرة وأذكياء 
جدا وأعلى من المتوسط ومتوسطين وبلهاء ومعتوهين ويقابل كل قائة 
منها نسبة ذكاء معينة»ء إلا أنه لا يمكن تحويل المتغيرات الكيفية إلى 
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متغيرات كمية متصلة فلا يمكن تحويل الجنس كفكتين إلى متغير متصل 
واحد (هذا بخلاف بعد الذكورة - الانوثة الذى تقيسه الاختيارات 
السيكولوجية) كذلك لا يمكن تحويل الدين إلى متغير متصل (هذا يخالاف 
الاتجاه الديتى) . 
يفضل البحث العلمى استخدام المتغيرات الكمية وذلك بسهوله قياسها بدقة 
وتنويع كمياتهاء وبالتالى فانه يمكن أن تقديم تفسيرات أكثر مما تقدمه 
المتغيرات الكيفية . فالقلق يوجد بكميات متفاوتة يمكن قياسها باستخدام 
وسائل مختلفة كما يمكن اختيار أفراد ذوى درجات قلق متفاوتة ودراسة أثر 
هذا التفاوت على اداء الذكور والأناث فى بعض الاختبارات. 
» - متغيرات المثير ومتغيرات الاستجابة : ويقصد بمتغيرات المثير أى 
معالجة للظروف ألتى تستثير المفحوص فيرد بالاستجابة. أما متغيرات 
الاستجابة فهى المتغيرات المرتبطة بما يصدر عن الكائن من سلوك . ويأخذ 
التعبير عن هذه المتغيرات (5 ,0) ؟ -2 حيث 2 هى الاستجاية (0),؟ هى 
وظيفة أو دالة () © هى الكائن 27+ 75*) هى المخيرء أى أن هذه الصيغة 
تعير عن أن الاستجابة وظيفة أو دالة لخصائص الكائن وما يتعرض له من 
مثيرات. 
؟ - المتغيرات النشطة !') والمتغيرات المعينة (') : فالمتغيرات «النشطة: 
هى التى يمكن التحكم قيها تحكما تجريبيا مثل طرق التدريس المختلقة وأنواع 
التدعيم وطرق توليد الاحباط لدى المفحوصين . أما المتغيرات ٠المعينة؛‏ فهى 
المتغيرات التى لا يمكن التحكم فيها تجريبيا كالمتغيرات التى تعتير خصائص 
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للأقراد مثل مستوى ذكاء الفرد أو مستوى طموحه أو جنسه أو مستواه 
الاقتصادى والاجتماعى. 

وتسمى هذه المتغيرات بالمتغيرات «المعينة؛ لأن الأفراد يأتون للدراسة 
ولديهم هذه الخصائص والتى تشكلت من قبل بناء على عوامل الورآثة والبيئة. 
ولذا يطلق على هذه المتغيرات احيانا اسم المتغيرات الفردية الشخصية. 

+ - الملتغيرات المستقلة والتابعة : يعتبر هذا التقسيم من أشيع 
التقسيمات وأكثرها استخداما وأكذرها نفعا للدراسة العلمية. والمتغير 
المستقل هو الذى يفترض مساهمته فى إحداث الظاهرة . أما المتغير التايع 
فهو الأثر الذى يحدثه المتغير المستقل على خاصية ما. فدراسة أثر 
الذكاء على التحصيل تتضمن الذكاء كمتغير مستقل والتحصيل كمتغير تايع . 

ويمكن تعريف المتغير المستقل بأنه المتغير الذى يتحكم فيه المجرب 
بالزيادة والنقصان أو يالحذف. قيمكن للمجرب أن يعرض المفحوصين 
لمستويات مختلفة من التدعيم أوالإحباط ليدرس أثر ذلك على أدائهم. فى 
هذا المثال يتحكم المجرب فى التدعيم أو الأحباط بالزيادة والنتقصان. وقى 
دراسة أثر الذكاءوالتحصيل يختار المجرب مستويات مختلفة من الذكاء 
ليدرس أثرها على التحصيلء فى هذه الحالة اختار المجرب المستويات 
المختلفة للمتغير المستقل. وفى الدراسات التربوية والنفسية لا توجد متغيرات 
تعرف بالمتغيرات المستقلة دائما أو التابعة دائما إذ أن المتغير المستقل فى 
دراسة ما يصيح تابعا فى دراسة اخرى وكذلك العكس وذلك بناء على هدف 
اليحث ومشكلته. 

وثمة نوع ثالث من المتغيرات هو المتغيرات المتدخلة وهى التى تؤثر على 
المتغير التابع . قالعلاقة بين الذكاء والتحصيل يتدخل فيها الجنس والسن 
كعوامل متدخلة تؤثر على التحصيل. ولذلك يجب أن يحاول الياحث تثبيت 
تلك العوامل المتدخلة أى يمنع تأثيرها . 


ثالثا:اللسلمات'')البحثيةوالاحصائية 
تعريضها وأتواعها : 
يقصد بالمسلمات الافتراضات الاساسية التى يقوم عليها اليحث. 
والمسلمات فى الأصل من مكونات المنهج الرياضى فالسطح المستوى أحد 
مسلمات الهندسة الإقليدية ثم جاءت مسلمة أخرى قامت عليه الهندسة اللا 
اقليدية . والباحث لايد أن يسلم بداية بعديد من المسلمات التى يقيم عليها 
بحثه . التى اما ان تكون ضمنية غير صريحة أو وأضحه صريحه. 
فعند إجراء دراسة عن تحصيل التلاميذ يفترض الباحث وجود مسلمة 
ضمنية وهى أن لدى جميع التلاميذ ٠«حاجة‏ للإنجاز» وفى نفس الوقت توجد 
مسلمة بحثية واضحة أثبتقها الدراسات السابقة وهى أن الحاجة للإنجاز 
تتوزع اعتدائيا وبالتالى توجد فروق فردية بين الأفراد. 
وثمة مجموعة من المسلمات لابد أن يتحقق منها الباحث قبل إجرائه 
لدراسته منها: 
١‏ - مسلمات خاصة بالخصائص السيكومترية لأدواته وكيفية استخدام 
المقاييس والاختبارات. 
- مسلمات خاصة بعينته من حيث خصائصها وحجمها وكيفية 
اختيارها. 
- مسلمات خاصة ياستخدام الأساليب والمعاملات الاحصائية وأنواع 
المقاييس الإحصائية . 
> - المسلمات البحثية التى تشتق من الدراسات السابقة. 
ولمزيد من التفاصيل بالنسبة للمسلمة الأولى يمكن للدارس الرجوع إلى 
كتب القياس النفسى والعقلى» وبالنسبة للمسلمتين الثانية والثالكة الرجوع إلى 
كتب الاحصاء النفسى والتريوى والاجتماعى . 
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فوائندها: 

للمسلمات فواند متعددة فهى الأسس والركائز التى تقوم عليها الدراسة. 
فالفرض الذى يصوغءه الياحث إنما يضعه بناء على مسلمات يحثه؛ لأن 
المسلمات هى بمثابة حقائق استخلصها الباحث من الدراسات السابقة» 
والعوامل التى تكتنف أى ظاهره سيكولوجية أو تربوية وتحتاج إلى بحوث 
كثيرة ومتنوعة» ولا يمكن اختبارها جميعا فى وقت واحدء لابد من اتخاذ 
يعضها كمسلمات يقيم عليها الباحث بحثه (مثل مسلمة أن السلوك دالة للمثير 
وللكائن "05 8-7” ء ومثل مسلمة أن سلوك الانسان يرجع إلى التفاعل 
الدائم والمستمر بين الوراثة والبيئة) ٠‏ 

وبدون المسلمات السيكومترية (كالتسليم بامكانية التحقق من صدق وثبات 
الأدوات) لا يمكن اخصضاع الظواهر - ألقابله للقياس - للدراسة والبحث 
باستخدام الاختبارات والمقاييس. 

ويدون المسلمات الخاصة بأنواع المتغيرات المقاسه تستخدم أساليب 
احصائية خاطكة ويصل الباحث إلى نتائج مضلله إذ أن مستويات قياس 
المتغيرات فى العلوم الانسانية أريعة أساسية يلخصها فؤاد أيو حطب وآمال 
صادق ١135١‏ كالتالى : 


الاهتراضات والخصائص الأساسية لأنواع المقناييس 
ود الاقترلست 2 ل 
الاساسية 
التكافؤ 0_0 وضع الأشخاص | )١(‏ نوع اه 
سس يحوي فى قئات (؟) الجس 


الترتيب. 
الرتبة 





ونث 


شروطها 
مع تعدد المسلمات البحثية التى يقوم عليها البحث يجب أن تتوافر فيها 

عدة شروط : 

١‏ - أن تشتق من الدراسات والبحوث السابقة لأن العلم يطبيعته تراكمى. 

” - ألا تتعارض مع الحقائق العلمية المتعارف عليها فلا يمكن القول بأن 
الذكاء هو التفكير الابتكارى لأن الذكاء تفكير تقاريى أما الابتكار فانه 
تفكير تباعدى . 

- ألا يبنى اليبحث على مسلمات متناقضة أو متعارضة مع بعضها البعض 
كالتسليم فى بحث واحد بأن القلق يزيد ويخفض الاداء دون التسليم 
بالعلاقة المنحنية بين القلق والاداء . 

5 - القابلية للتحقق التجريبى منها - عند الضرورة - فلا يمكن التحقق 
تجريبيا من أن مائة عفريت يقفون على رأس الدبوس ويالتالى لا يمكن 
أن تكون هذه مسلمة بحثيهء ونظرية ابقراط عن الاخلاط الأريعة البلغم 
والمره الصقراء والمره السوداء والدم لا تصلح كمسلمة لبحث تجريبى. 
ونظرية فيثاغورث عن الماء وألهواء والنار والتراب وأثرها على الامزجه 
لا تصلح أيضا كمسلمة لبحث تجريبى لطابعها الخيالى. 

ه - الا تتعارض مع المسلمات التى يقوم عليها العلم» من هذه المسلمات 

انتظام ظاهرات الكون يمعنى أن تكرار نفس الظروف المحيطة 

والمصاحبة لظاهره ما يرتبط بحدوث نفس الظاهرة . وهذه مسلمة هامة 
فى اليحث العلمى ويدونها لايكون هناك معنى للبحث عن أسباب 

الظواهر أو التنيؤ يها . 
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ومن المسلمات التى يقوم عليها العلم العليه أو السببية أى أن للظواهر 
أسيايها التى يمكن الكشف عنهاء بدون مسلمة العلية يصعب على الباحث 
تحديد المتغير المستقل والتابع والمتغيرات المتداخلة. بناء على المسلمتين 
السابقتين لايمكن مثلاا وضع مسلمه بحثيه عكس ما أشار إنيه سكتر من ان 
الاستجابة التى تدعم تميل للتكرار إذا توافرت نفس الظروف. 
وثمة مسلمة ثالثة يقوم عليها العلم وهى مسلمة الأنواع الطبيعية إذ بناء 
على تشابه مغردات الظاهرة واختلافها يمكن تصنيغها فى فئات معينة لهذه 
التصنيفات أهمية خاصة فى تعميم نتائج الدراسات والبحوث وحدوذ ذلك 
التعميم . بناء على تلك المسلمه لا يمكن وضع مسلمة بحثية تجريبية قائمة 
على أن نتيجة دراسة الباحث ستكون قاصره على مفرده بعينها دون غيرها 
إلا فى الدراسة التى تستخدم منهج دراسة الحالة!1. 
” - أن تراعى المسلمات البحثية طبيعة الظواهر النفسية والتريوية من حيث 
تعدد وتشابك العوامل المسهمة في إحداثها وصعوية ضبط جميع العوامل 
المحيطة والمؤثرة على الظاهرة ضيطا دقيقا كضبط الظواهر الطبيعية 
والفيزيقية. فلا يجب وضع مسلمة بحثية بأن معامل الارتباط بين 
ظاهرتين واحد صحيح.ء أو أن س عله ص بدرجة يقين 2 حتى مع 
استخدام أكتر الأساليب الاحصائية تقدما كتحليل المسارات. 


رابعا:.مشكلةالبحث 

أولا ٠‏ تعريف المشكلة وعوامل استثارتها : 

هى عبارة أو سؤال استفهامى عن العلاقة القائمة بين متغيرين أو أكثر 
ويكون البحث هو الإجراء المستخدم للإجابية عن هذا الاستفهامء كمثال لهذه 
المشكلات هل تشجيع المدرس للتلميذ يساعد على تحسين التعلم؟ مثل هذا 
الاستفهام تناول متغيرين أساسيين هما التشجيع والتعلم وأما العلاقة بينهما 
فهى اسهام التشجيع (بالإضافة إلى عوامل أخرى) فى تحسن التعلم . 

ويمكن تعريف المشكلة أيضا بأنها موقف محير يتحدى الدارس 
ويحتاج إلى تفسير ودراسة ينشأ هذا الموقف المحير من وجود فجوه كبيرة 
بين ما هوقائم وما يجب أن يكون. وكمثال لذلك لماذا يوجد تفاوت 
بين تعليم البنات والبنين فى يعض المحافظات؟ مثل هذا السؤال يشير إلى 
عوامل استثارة المشكلة أو الشعور والإحساس بها إلا أنه يؤكد أهمية 
دراسة المشكلة . 
والواقع أن هناك عدة عوامل يمكن أن تستثير المشكلة عند الباحث مثل : 

١‏ - قد تسفر الأبحاث التى تتناول موضوعا واحدا عن نتائج متعارضة 
مما يدفع الياحث إلى دراسة هذه المشكلة. كمثال لذلك دراسة أثرالإحباط 
على الانتاج الابتكارى. بيتت بعض الدراسات أن الإحباط يؤدى الى 
أنخفاض الانتاج الابتكارى بينما بينت بعض الدراسات الاخرى أن الإحباط 
يؤدى إلى زيادة الانتاج الابتكارى. هذه النتائج المتعارضة اثارت مشكلة 
لدى احد ألباحثين واراد دراستها. بدأ الباحث بدراسة الأيحاث السابقة لتبين 
أسباب تعارض هذه النتائج. انتهى الباحث من دراسته للأبحاث السابقة أن 
هذا التعارض قد يرجع إلى استخدام مواقف احباطيه متفاوته الصعوية ولذلك 
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اجرى تجريه لدراسة أثرأداء احباطى مختلقف الدرجة على الانتاج 
الابتكارى. 

* - قد لا تتناول الدراسات بعض الجوانب التى تحتاج إلى دراسة. فمثلا 
بالنسبة للدراسة السابقة وجد الباحث أن الدراسات السايقة كلها استخدمت 
عمينات كانت الوحدة فيها القرد الواحد. ومن هنا يدأ يتساءل هل يمكن 
التوصل إلى نفس النتائج إذا كانت الوحدة التجريبية شخصان بدلا من 
شخص واحد. وبهذا وجد الباحث ثغرة فى حاجة إلى دراستها وفحصها. 

* - قد توجد نتيجة بحث أو حقيقة علمية منعزلة عن بقية الحقائق 
المعروفة تستثير الدراسة والبحث لوضعها فى إطارها العام ولتوضيح 
علاقتها يغيرها. وكمثال لهذا وضع «جيلفورد: نموذجا ينظم العوامل العقلية 
فى نظام معين . إذ بناء على الدراسات السابقة وجد جيلفورد وزملاؤه عدة 
نتائج متغرقة عن التنظيم العقلى. تلك النتائج المتباينة والمتباعدة 
تتمن دراسات عن العمليات العقلية كالتذكر والتقويم» وتتضمن نتائج 
عن نواتج توظيف الكائن الحى للمعلومات فى صور متعددة مثل ألفكفات 
والعلاقات» وتتسضمن تلك الدراسات ابحاثا عن صور المعلومات التى 
يستخدمها الفرد مثل الرموز والمعاتى. يناء على هذا وضع جيلقورد نموذجا 
للعوامل العقلية يتضمن : 

)١(‏ العمليات : الأنشطة الذهنية التى يقوم بها الكائن الحى للتعامل مع 
المعلومات وتتضمن التقويم - التفكير التقاربى - التفكير التياعدى - الذاكرة 
- المعرفة . 

(؟) التواتج : نتائج توظيف الكائن الحى للمعلومات وتتضمن الوحدات 
والفئات والعلاقات والنظم والتحويللات والتضمينات. 


(*)المحتويات : أى المعلومات التى لدى الفرد ويستخدمها فى أداء 
العمليات العقلية وتتضمن المحتوى الشكلى (الصور) - والرمزى - 
والسيمانتيكى (خاص بالمعنى) - والسلوكى . 

ويجدر الإشارة إلى أن الرغبة فى اشباع المعرفة قد تكون دافعا للفرد 
لدراسة مشكلة ما. فالرغبة فى المعرفة كانت هى الموجه الاول للدراسات 
الفلسفية قديماء وهى التى أدت يبياجيه إلى استخدام المنهج الاكلينيكى فى 
دراسة النمو المعرفى لدى الأطفال. وقد تستثار المشكلة نتيجة للرغبة فى 
تحسين مستوى الأداء العملى مثل أبحاث الضرورات العملية .)١‏ وقد أدى 
وجود هذين الدافعين إلى تقسيم الآأبيحاث إلى بحوث نظرية وأخرى عملية» 
وساد الاعتقاد بأن هناك تعارضا بينهما فالبحوث النظرية هدفها العلم ولذات 
العلم» أما البحوث العملية فه7؟١١+دفها‏ تسخير العلم لخدمة المجتمع 
ورفاهيته وحل المشكلات. ولكن الواقع أن هناك تكاملا بين البحوث النظرية 
والعملية» فالأبحاث النظرية قد تحتاج إلى تطبيق عملى للتحقق من نتائجهاء 
والابحاث العملية قد تصادف مشكلات تحتاج إلى دراستها نظريا. 
خكانيا ٠+‏ اختيارالملشكلة : 

أن الميداأً الأساسى الذى يجب أن يراعى عند اختيار المشكلة هو 
(الاعتدال) فلا يجب أن تكون المشكلة واسعة جدا أو ضيقة جدا. فإذا كانت 
ذات نطاق واسع فيمكن تقسيمها إلى عدة مشكلات فرعية وإذا كانت 
محدودة فإنه يمكن مثلا توسيع نطاقها الزمنى أو المكانى. يقصد بتوسيع 
النطاق الزمنى دراستها تاريخيآ والنطاق المكانى يدراستها فى مجتمعات 
وجماعات مختلفة . 


طاععوعدع :]1 ومناعفم (1) 


وتوجد عدة شروط اخرى يجب أن تراعى عند اختيار المشكلة متها : 

١‏ - الملسضة السياسية للدوثة : فهناك بعض البلاد التى تحدد الاطار 
العام الذى يجب أن تكون فيه الأبحاث مثل أبحاث النظم الاجتماعية 
والأبحاث المرتبطه بالتنشئة الاجتماعية؛ فهل من الممكن أن تدرس أساليب 
التنشكة الاجتماعية قى روسيا كما تدرس فى أمريكا 

” - العامل الشخصى : وهو قيم الشخص واتجاهاته واهتماماته فالزنجى 
سيختار المشكلات المرتيطة بحياته كموضوع للدراسة مثل ألثقة فى 
الزنجى فى محلات البيضء ودراسة ابن الواحات لأساليب التنشئة فى 
الواحات. 

يعتبر الاهتمام من العوامل الشخصية الهامة فى اختيار موضوع البحث 
العلمى وبالتالى تصبح المشكلة جزء من ألباحث يتبناه ويدافع عنه ويعمل 
لأجله ويجد متعة فى دراسته. ولهذا العامل أهمية كبيرة لأن الدراسة العلمية 
بها من الصعوبات القدر الكبير مما يحتاج إلى توفر هذا الاهتمام لكى يستمر 
الباحث فى بحثه. 

؟ - التمويل والتكاليف : يحتاج البحث العلمى والدراسة التجريبية إلى 
تكاليف ونفقات ولذلك يختار الباحث المشكلات التى يستطيع أن ينفق على 
دراستها. ومن الجدير الإشارة إلى وجود هيئات علمية تقوم بتمويل أبحاث 
معينة وفى مجالات معينة مثل مؤسسة قورد بالولايات المتحدة الأمريكية 
وأكاديمية البحث العلمى بمصر. 

+ - مدى توفر الأدوات اللازمة للبحث : يقصد بها وفرة أدوات 
القياس اللازمة للبحثء» ويقصر الباحث دراسته على المشكلات ألتى 
تتواقر أدوات القياس اللازمة لدراستها. تعتير هذه من المشكلات الهامة 
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قى مجال الدراسات النفسية والتربوية ولو أنه يشئ من الاختراع 
والتفكير والابتكار يمكن وضع أدوات للقياس تتاسب المشكلات المعروضة 
للدراسة. 

د - مهارة الياحث : أى ما لدى الباحث من مهارات علمية واجتماعية 
فهذه جميعا تلعب دورا فى اختيار مشكلة البحث والدراسة. فقدرة الباحث 
على المعالجة الاحصائية»ء وعلى القراءة بلغة أجنبية» ومعلوماته عن المشكلة 
وقدرته على المناقشة العلمية وقدرته على القيام بالدراسات الميدانية .. 
وغير ذلك من القدرات والمهارات التى تؤثر فى اختيار الباحث لمشكلة 
البحث. 

- الجدة : ويقصد يها الحداثة والأصالة فالياحث يجب أن يختار 
المشكلات التى تعتبر جديدة على الميدان إذ لا حاجة لدراسة الموضوعات 
القديمة التى أجريت فيها مكات الدراسات. 

م - الوققت المتاح للدراسة : يجب عند اختيار المشكلة مراعاة آلوقت 
الماح لدراستها. فالطالب الذى يدرس للحصول على درجة علمية قد يكون 
اختياره لمشكلة تحتاج إلى دراسة تتبعية طولية اختيارا غير مناسب لأنها 
ستحتاج إلى وقت طويل. 

4 - قابلية المشكلة للاختيار : يجب اختيار المشكلة التى يمكن وضعها 
موضع الملاحظة والتجريه وهذا لا يتسنى إلا إذا كانت المشكلة ذات معتى. 
وتكون المشكلة ذات معنى إذا كان من الممكن تحديد ما إذا كانت صادقه أم 
كاذبه . فالاقكار الميتافيزيقية لا يمكن إثبات صدقها أو كذبها ياستخدام 
الأسلوب التجريبىء أما قكرة مكل الكيت فيمكن التحقق منها باستخدام 
الاختبارات الاسقاطيه. 
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ثالثا صياغة المشكلة : 
بعد اختيار المشكلة لابد أن يصوغ الباحث مشكلته بدقة ووضوح لأن هذه 

الصياغة تضع أمام الباحث الموقف المشكل محددا كما تساعد على توجيهه 

أثناء سيره فى بحثه. وعادة لا يستطيع الباحث صياغة مشكلته يسهوله 
ووضوح منذ بداية الامر ذلك لأن المشكلة فى ألبداية تكون فكرة غامضة 

ولهذا يجب على الباحث ألا يعمد إلى إجراء بيحثه مباشرة يعد اختياره 
للمشكلة يل لابد من صياغتها صياغة جيده . ولصياغة المشكلة عدة شريوط 

منها: 

١‏ - أن تعبر المشكلة عن علاقة بين متغيرين أو أكثر فهل الظاهرة س ترتبط 
بالظاهرة ص ؟ وهل ترتبط س بالظاهرة ص تحت العومل أ» ب» جء 
د؟ 

” - أن تصاغ المشكلة بصورة واضحة لا غموض فيها فى صورة سؤال. 
وهنا يجب الإشارة إلى أن هدف البحث ليس هو مشكله البحث ققد يكون 
هدف اليحث مثلا هو استخدام الحوافز فى المدرسة بينما تكون مشكلة 
اليحث هى هل هناك علاقة بين البواعث والأداء ؟ 

- أن تتضمن الصياغة وأن تعبر عن إمكانية الاختبار التجريبى. من 
الأمثلة ألتى لا تعبر عن هذا الشرط ما هو دور الوراثه والبيكة فى جناح 
الأحداث؟ ولكن يمكن صياغة جانب من هذه المشكلة بصورة قابلة 
للتحقق التجريبى على النحو التالى. هل توجد فروق ذات دلالة بين 
التوائم المتماثلة والتواثم غير المتماثلة فى الجناح ؟ 

4 - أن تحدد الصياغة الموضوع الرئيسى الذى يهدف الباحث إلى دراسته لا 
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الاطار آنعام للموضوع فبدلا من أن تكون المشكلة هى استخدام آالحوافز 
فى المدرسة تصيح هل هناك علاقة بين استخدام البواعث المادية والاداء 
على الاختبارات التحصيلية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية؟ 

ه - التعريف يأهم الموضوعات المتعلقة يالبحث وأهم النتائج التى توصل 
إليها البحاث السابقين . الواقع أن هذا الشرط قد يكون أصلح لدوافع اختيار 
المشكلة منه لصياغة المشكله . إلا أن هذا لا يعنى عدم الاستفادة من 
الدراسات السابقة فى صياغة المشكلئة وذلك لأن الأبحاث السابقة تساعد 
الباحث على تبين جوانب الضعف والقوة وجوانب الجدة والأصالة فى 
المشكلة وبالتالى صياغتها. 

> - تحديد الصعاب المتوقعة والمصادر والأدوات التى سيستخدمها الباحث 
فى بحثه. إن هذا الشرط ينطيق أكثر على العوامل الموجهة لاختيار 
المشكئة منه إلى صياغتها. 


خامساء:الشرض 

بعد أن يصوغ الياحث مشكلته يقوم بوضع الفرض الذى سيختبر صحته 
أو كذبه . 

للفرض تعريفات مختلفة فهو قضية ظنية عن علاقة بين متغيرين» أو 
حل مقترح للمشكلة» أو أحسن تخمين لحل المشكلة أو السؤلل أو العبارة التى 
تحاول تفسير الاحداث التى لم يتم التثيت منها بعد. 

هذه التعريفات تدور حول صياغة الفرض فى سؤال أو عبارةء وحول ما 
يتضمنه الفرض من متغيرات وعلاقات» وحول الهدف من وضع الفرض إذ 
أنه تقديم حل مقترح للمشكلة. 
يمكن تعريف المُرض بأته ٠‏ 

«العبارة التى تتضمن علاقة ظنية بين المتغيرات موضوع الدراسة والتى 
تساعد على حل المشكلة موضوع البحث:. 

إن الاركان الأساسية للفرض هى المتغيرات والعلاقات القائمة بينها. 
والمتغيرات فى هذه آلحالة هى الظاهرة المراد تفسيرها والظروف المسهمة فى 
أحداثها. فمثلا الفرض القائل يأنه إذا زاد الذكاء زاد التتحصيل يتضمن 
الظاهرة موضوع الدراسة وهى التحصيل وأحد العوامل المسهمة فيه. 

وألركن الثانى فى الفرض هو العلاقات القائمة بين المتغيرات وهذه 
العلاقات دائما تصورية لا ندركها مباشرة بل نتصورها عن طريق النتائج 
كما تظهر فى التحصيل إذا زاد الذكاء. أن هذه علاقة تصورية لأنتا لا 
ندركها مباشرة بل عن طريق ارتباط درجات الفرد على اختبار الذكاء 
بدرجاته على اختبارات التحصيل ارتباطا موجبا دالا 


أولا ٠.فوائد‏ المرض : 

: نتحديد نطاق الدراسة‎ )١( 

بعد تحديد مشكلة البحث الأساسية يحاول الباحث استجلاء الجوانب 
المختلفة للمشكلة فيعزل ويريط بعض الجوانب او يضيف بعضها الآخر» 
ويأتى الفرض مبلوراً لندائج هذه العملية. فالباحث الذى يدرس مشكلات 
المبتكرين كمشكلات خاصة بهم ويعد الدراسة والاطلاع يحدد من هم 
المبتكرين هل هم المرتفعين أم المتوسطين أم المنخفضين على اختبار التفكير 
الابتكاري؟ كما يحدد مجالات مشكلات الدراسة هل هى المشكلات الاسرية 
أو الاقتصادية أو الدراسية أو العلاقات مع الجنس الآخر .. الخ؟ 

ويأتى الفرض محددا للعناصر الأساسية التى تشملها الدراسة فيضع 
الفرض القائل توجد فروق ذات دلالة بين مرتفعى ومنخفضى التفكير 
الابتكارى من المراهقين فى مجالات المشكلات الآتيه : 

الأسرية - الديتية ... الخ. 
(7) ريط النتائج المتعزلة عن بقية التتائح : 

يحدد القرض الاطار التركيبى الذى يمكن أن تنتظم حوله البيانات ذات 
الصلة بالموضوع. قفى المثال السابق قد يبدو أن خصائص المبتكرين لا 
ترتيط بموضوع الدراسة ولكن بتحديد الفرض فى صورة مرتفعين 
ومتوسطين ومتخفصين تتضح العلاقة بين البحث ونتائج الدراسة السابقة 
المرتبطة يخصائص شخصية المتبكرين ء ذلك لأن المرتفعين لهم خصائص 
شخصية تميزهم عن المتوسطين وعن المنخفضين فى التفكير الابتكارى . 
(+) تخديد نوع الدراسات والمعلومات المطلوية : 

بناء على تحديد الفرض للمتغيرات المطلوب دراستها والعلاقات القائمة 
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بينها يحدد الباحث نوع المعلومات المطلوبة للبحث والدراسة. فقى المثخال 
السايق يجمع الباحث المعلومات والدراسات التى تناولت مشكلات 
المراهقين المرتفعين فى الابتكارية والدراسات التى تناولت خصائص 
المراهقين مرتفعى الايتكارية. 
(*) يحدد الفرض الإجراءات التجريبية والاحصائية اللازمة : 

لا يوضح الفرض ما الذى ينبغى أن نهتم يه فى الدراسة فقط بل أيضًا 
كيف نسير فى البحث. فالقرض يتحديده للمتغيرات يشير إلى ما يقاس وهذا 
يقود إلى كيفية القياس. وبتحديده للعلاقات يبين الأسلوب الإحصائى 
المناسب للدراسة هل سيكون ارتباطاً بين درجات الابتكارية وعدد المشكلاات 
أم هل يكون اختبارآ للفروق بين العينات الثلاث. 
(0) تساعد الخروض علي فهم الظواهر : 

لان الفرض يتناول العلاقات بالدراسة فإنه بذلك يساعد على فهم الظواهر 
أو المتغيرات موضوع الدراسة لأن الفهم هو بيان للعلاقات القائمة بين 
الظواهر المختلفة ‏ فيدلا من أن نجد بعض التلاميذ داخل القصول الدراسية 
يسببون مشكلات كثيرة ولا نفهم لماذا فإننا نستطيع أن نتبين العلاقة بين 
درجة ابتكاريتهم وما يعانونه من مشكلات توافقيه . 
(7) يمدنا الفرض بأطار لنتائج البحث : 

يساعد الفرض على تتظيم النتائج التى توصلت إليها الدراسة. ففى البحث 
السابق عن مشكلات مرتفعى الابتكارية حددت الفروض مجالات المشكلات 
التى تميز هذه الفئة والمجالات التى لا يختلقون فيها عن غيرهم ممن هم أقل 
منهم ابتكارية. 

وبالتالى فإن الغرض حدد التحليل الاحصائى الذى يجب استخدامه» 
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وأظهر التحليل الاحصائى الننائج المختلفة للدراسة» ويكون الفقرض كموجة 
لطريقة عرض هذه النتائج. 
(؟) تراكمية العلم : 

لا يمكن أغفال دور الفرض العلمى فى زيادة المعرقة البشرية لأنه بثياته 
والتحقق من صدقه يكون مصدرا لفروض جديدة تخضع للدراسة؛ كما أنه 
يرفضه لثبوت بطلانه يدفع الباحثين الى تعديله واعادة صياغته وإعادة 
اختباره ثانية اووضع فروض بديله- 
ثاتيا ٠‏ صياغة الطروض ٠‏ 

يمكن أن تصاغ الفروض فى عدة صور : 

1)قضايا : يوجد نوعان أساسيان من القضاياء التحليلية والتركيبية. 
التحليلية مثل قضايا الرياضة ” +7 - 4 قهذه يكون صدقها أو كذبها قائم 
بداخلها ويعتمد على الاتساق المنطقى وصدقها عام فى كل مكان وزمان. أما 
القضية التركيبية فتتضمن خبرا وصدقها يحتاج إلى التجرية للتحقق منها 
مثل أمطرت السماء امسآ فصدق هذه القضية يكون بالرجوع آلى ألواقع ومتل 
المدح يزيد تحسن الاداء هذه تحتاج إلى تحقق تجريبى. توصّع الفروض 
عادة فى صورة قضايا خبرية تحدد العلاقة بين متغيرين. مثل الاحباط 
يؤدى ألى زيادة الانتاج الابتكارى . 

ب) صورة تضمن عام : وهذه يعير عنها الصورة التالية «ع14..)8 أى ١إذا‏ 
كان كذا كان كذاء . من هذه الفروض فرض بافلوف إذا اقترن مثير شرطى 
بمثير طبيعى عندة مرات يصبح للمثير الشرطى القدرة على إثارة الاستجابة 
الطبيعية . 

ج) صودرة الدالة : 49« أى أن المتغير »ا دالة للمتغير لا . أى أن قيمة 


(س) تتوقف على التغير ألكمى فى قيمة (ص) . من هذه الفروض يتأثر 
التحصيل بدرجة الذكاء أى أن التحصيل الدراسى دالة لذكاء الفرد. 

الشائع الآن هو وضع الفروض فى عيارة أوقضية خبرية تتضمن علاقة 
بين متغيرات الدراسة. 
ثالث : أنواع الفّروض : 

١‏ -السشروض الجوهرية الأساسية )١(‏ : وهى الفروض ألتى تنبع أو 
تشتق من النظرية مباشرة فمن نظرية سكنر يمكن أن تحدد الفرض القائل 
بأنها إذا طالت فترة الرضاعة نقص احتمال الفطام السريع. 

؟ - فروض اليحث : وهى الفروض المستقاه من القروض الاولى . ولها 
نوعان: 

(1) فروض غير صضرية : وهى التى تشير إلى وجود علاقة بين التدعيم 
وتكرار الاستجابة فى صورة إجرائية مثل هناك فارق ذو دلالة بين تكرار 
الاستجابة المدعمة والاستجابة غير المدعمه . وهذه القروض لها توعان : 

- فروض 'تتنجاهية (') : أى تحدد اتجاه العلاقة مثل يوجد فارق ذو دلالة 
بين تكرار الاستجابة المدعمة والاستجابة غير المدعمة وذلك لصالح زيادة 
تكرار الاستجابة المدعمة. حدد هذا الفرض أتجاه اختبار العلاقة يأنها ستكون 
على الجزء من المنحنى الاعتدالى الذى يتضمن الدرجات المرتفعة ولصالح 
الاستجابة المدعمة. 

- فروض غير انتجاهية : أى لا تحدد اتجاه العلاقة مثل يوجد فارق ذو 
دلالة بين تكرار الاستجابه المدعمة والاستجابه غير المدعمة . 

ب) فروض صضريه() : وهى التى تنقى وجود العلاقة بين المتغيرات 


عنام امماعظن 5 (1) 
-تمومقاعع وز (2) 
ادك (3) 


وتأتى التجربة لتخبت هل توجد علاقة أم لاء وما درجة هذه العلاقة . وهذا 
الفرض الاحصائى يقرر أن العلاقة بين المتغيرات لا تزيد عن العلاقة التى 
يمكن أن توجد بالصدفة ولذلك يفصل وصعه فى صورة رياضية مثل : 

م1 عام ؟ - صفرأى أن متوسط المجموعة الأولى لا يختلف عن 
متوسط المجموعة الثانية . أوم ١‏ - م ” - صفر. أى أن الفارق بين متوسط 
المجموعة الأولى والثانية يساوى صفر. أوس دالة ص - صفر. أى أن 
الارتباط بين المتغيرين سء» ص > صغر 

وللفرض الصفرى قيمته فى أنه لا يوجه ذهن الباحث فى اتجاه معين 
دون آخرء وبالتالى فهو يحقق الموضوعية فى البحث. كما أن وضعه فى 
الصورة الرياضية يحدد الطريقة الاحصائية لاختياره . 
مصادر الفرض العلمى ٠:‏ 

»نتوين«٠ الحدس : يعتبر أحد مصادر الفروض العلمية فافتراض‎ - ١ 
بوجود الجاذبية اقتراض حدسى. وفى الحقيقة لا يأتى الحدس من فراغ لانه‎ 
وإن كان فجائيا إلا أنه رؤيا جديده للعناصر وإدراك جديد لوظيفتها ثم إعادة‎ 
صياغة هذه العناصر فى شكل جديد. ولا يحدث الحدس بدون دراسة سابقة‎ 
وبدون معلومات وفيره . والفروض القائمة على الحدس يكون من الصعب‎ 
ربطها يأطار عام يشملها ولذلك تبدو منعزله وتحتاج إلى مزيد من الدراسة‎ 
لتحديد علاقتها بغيرها.‎ 

* - الدراسات السايقة ٠‏ قمن بحث سايق يمكن الوصول إلى فروض 
جديدة كأستكمال للدراسات السايقة أو لسد ثغره فى تلك الدراسات أو لدراسة 
التعارض بين نتائج تلك الدراسات. 

* - التطرية السابقّة : فمن نظرية «جيلفوردء السابق ذكرها عن 


نموذج العوامل العقلية يمكن وضع عدة فروض جديدة مثال توجد فى كل 
قدره قدرا مشتركا من العمليات والنواتج والمحتويات. والفروض القائمة 
على أساس النظريات السابقة تجد ستدا من الاطار العلمى العام الذى اشتق 
منه الفرض . 

رابعا + الشروط المؤدية للوصول إلى الطرض ٠‏ 

١‏ -الخبرة : ونقصد بها المعرفة الواسعة بميدان البحث ويعض الميادين 
المتصلة به لأن ذلك يساعد على رؤية المشكلة من زوليا متعدده . 
وكمية المعرفة فى حد ذاتها ليست هى المهمة بل المهم تمثل 
المعلومات والريط بينهما ووضعها فى صيغ جديدة . 

؟ - التخيل : أى قدرة الباحث على المخاطرة باتباع أتماط جديدة من 
التفكير وبالنظر إلى المشكلات من زوايا غير عادية بفحص تكوينات 
غير مألوفه وياليحث عن عدم الاتساق المعرفى وما بالموضوع 
من شغرات وأن يتشكك الباحث فى النتائج التى توصل إليها 
الباحثون السابقون. 

* - الكثايرة : أن طريق البحث العلمى محفوف بالكثير من المصاعب 
والاحباطات فليست كل مشكلة قابلة للدراسة العلمية وليست كل 
صياغة للمشكلة تساعد على دراستها وليست كل الفروض قابلة 
للتحقق وليست كل كلمة يكتبها الباحث ذات قيمة ليحثه . أضف 
إلى هذا صعوية الحصول على الأدوات والأجهزة والاختيارات 
والمراجع والدوريات اللازمة للبحث. كل هذا يستلزم أن يكون 
الباحث صبوراً قى بحثه ومثابرا قى دراسته وقى فحصه لفروضة 
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خامسا . شروط الطرض العلمي : 
١‏ - أن يكون من الممكن التحقق من صدقه أو كذيه تجريبيا. ويتحقق 
ذلك عن طريق استنتاج يعض التوابع من الفرض نفسه ووصّعها فى 
صيغة يمكن أن تخضع للملاحظة والقياس. فالفرض التالى فرض 
عام يمكن أن نستنتج منه أحد توايعه التى يمكن أن تتحقق منها 
تجريبياً «التشجيع يحسن الأداء؛ أما تابعة هذا الفرض فهى أنه ٠يوجد‏ 
فارق بين درجات التلاميذ التحصيلية الذين يشجعهم المدرس عن 
أداء التلاميذ الذين لايشجعهمء . وفى هذه الحالة يجب تحديد معنى 
التشجيع يأنه تشجيع لفظى يوضع نجمة فى كراسة الطفلء بذلك 
يمكن اخضاع الفرض للتحقق التجريبى. وقد يشار إلى تلك الخاصية 
بأن يكون الفرض إجرائيا أو أن يكون للفقرض معنى تجريبى حالى أو 
محتمل . 

٠”‏ - يجب أن يكون الفرض بسيطأ وشاملا. ويقصد بالبساطه أن يتضمن 
أقل عدد من التكوينات الفرضية أى العناصر التى يقترض وجودها 
لتفسير ظاهره معينةء أما الشمول فهو أن يقسر أكير عدد ممكن من 
الظواهر. تعرف هذه الخاصية باسم قانون الأقتصاد () ومن الأمثلة 
على ذلك تفسير المدرسة السلوكية للسلوك على أساس م »هه س 
بعكس تقسير «فرويد للسلوكء . 

- ألا يتضمن الفرض تناقضا مع نفسه أو تناقضا مع الحقائق العلمية 
المتقق عليها. فالفرض القائل بأن لون العين يرتبط بسمات الشخصية 
يعتبر فرضا متناقضا مع الحقائق العلمية المعروفة إذ أثبتت الدراسات 
أنه لا ارتياط بين لون آلعين وسمات الشخصية . 


0117م أكموط أه حدما (1) 


- يفضل أن يصاغ الفرض صياغة كمية مثل صورة الفرض الصفرى 
السابقة أو يوجد فروق ذات دلالة بين .... أوتوجد علاقة ذات دلالة 
بين ... ذلك لأن وضع الفروض بهذه الصيغة يسهل التحقق 
الاحصائى والرياضى منها. كذلك فإن وضعها بهذه الصورة يتفق 
مع كون الفرض تعبيرا عن علاقة بين متغيرات. 

ه - لا يجب أن يكون الفرض عاما مثل التربية الديمقراطية ترقى 
بالتعليم والمواطن لأن مثل هذا الفرض لا يمكن اخضاعه للتحقق 
التجريبى. كذلك لا يجب أن يكون الفرض على درجه كبيرة من 
الخصوصية لان تفتيت المشكلة إلى أصغر الأجزاء لا يساعد على 
دراستها ووضعها قى اطارها ‏ ان جزء كبيرا من هذا التحديد يرجع 
إلى الخبرة وإلى الدراسة النقدية لمشكلات البحث. فالاطلاع حول 
مشكلات البحث يساعد ألباحث على تحديد مشكلة فرعية أو مشكلتين 
من إطار عام يضع لهما الفروض المناسية التى يخضعها للدراسة 


١ 


سادسا :تصميعةالبحثوالتجريه 
يقصد بتصميم البحث أو الدراسة «الخطة أو الاستراتيجية التى يضعها 
الباحث لكى يمكنه الوصول إلى إجابه لمشكلة بحتثه ولضبط التياين الحادث 
فى درجات المتغير التايع يحيث يكون راجعا إلى المتغير المستقل: . 
يقصد «بالخطة:؛ التخطيط العام للدراسة ايتداء من تحديد المشكلة ووضع 
الفروض وكيفية التحقق منها. ويقصد «بالاستراتيجية: الأساليب التى 
سيستخدمها الباحث فى تحليله لبيانات البحث وكيف سيصل إلى تحقيق 
أهداف البحث والتغلب على ما يعترضه من مشكلات أثناء سيره فى البحث. 
للتصميم هدفين أساسيين ١‏ 
١‏ - وصول الباحث إلى إجابات لمشكلة بحثه أو سؤاله- 
- ضيبط التباين الحادث فى درجات المتغير التايع ويتحقق ذلك بطرق 
ثللاث: 
أ) اتاحة الفرص لزيادة تأثير المتغير المستقل- 
ب) انقاص تأثير اخطاء القياس التى تؤثر فى تباين الدرجات. 
ج ) منع - أو تحديد - تأثير المتغيرات المتدخله . 
فلو أراد ياحث دراسة أثر طريقتين للتدريس أء ب على تحصيل عدينه من 
الأطفال مرتفعى ومتخفصى الذكاء فإن متغيرات الدراسة تكون الشكل التالى: 
الطريقة 
أ ب 
الذكساء مرتفع درجات التلامية درجات التلاميذ 
متخفض2 درجات التلاميد ‏ درجات التلاميذ 
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تتضمن الخلايا الداخلية درجات اختبار تحصيل التلاميذ التى تتباين بناء 

على: 

أ) المتغيرات المستقلة (الطريقة ٠‏ الذكاء) والتفاعل بينهما. 

ب) اخطاء القياس التى ترجع إلى صدق وثيات الادوات وطريقة 
ج) المتغيرات المتدخلة كالفروق الفردية بين التلاميذ. 
لذلك يكون على الباحث اختيار التصميم المناسب ليصل إلى نتائج على 

درجة مناسبة من الثقة. 1 

خصاتص التصميم الجيد : 

١‏ - مساعدة الباحث فى التوصل إلى إجابات صادقة وموضوعيه ودقيقة 
لمشكلة يحثه. ويتحقق ذلك إذا أدى تصميم البحث إلى اختبار دقيق 
للعلاقات بين المدغيرات» وإلى تحديد لنوع البيانات التى سيجمعها 
الباحث وكيف سيحللهاء وآلى النتائج المحتمل التوصل إليهاء ففى المثال 
السابق حدد التصميم (4) عينات وبالتالى الحجم الكلى لمفردات البحث 
)5 عينات * 7١‏ مفرده > )١17١‏ . كما حدد ضرورة التوزيع العشوائى 
لطرق القدريس وللمفردات داخل كل مستوى ذكاء . وأشار الى انه لابد 
من اختبار كل تلميذ مستقلا عن زميله بعد انتهاء عرض المادة الدراسية 
بأحدى الطريقتين. وأوحى هذا التتنصميم بأن الاسلوب الاحصائى 
للمتاسب. هو تعايل التباين لمتغيرين وبالتالى يمكن التوصل إلى نقائج 
مستوى الذكاءء بعد عزل تأثير الفروق الفردية (داخل المجموعات) . هذا 
ويجب ملاحظة أن تلك النتائج تأتى متسقة مع فروض الدراسة التى 
حددها التصميم من حيث اختبار تأثير الذكاءء وطريقة التدريس: 
والتقاعل بينهما . 


رقرنفا 


* - مرونة التصميم ففى المثال السايق يمكن قسمه التصميم إلى جزئين 
يختبر فى أحدهما أثر طريقة التدريس (أ) على تحصيل التلاميذ متفاوتى 
الذكاء باستخدام تحليل التباين لمتغير واحد. ويختير فى الثانى أثر طريقة 
التدريس (ب) على تحصيل التلاميذ متفاوتى الذكاء باستخدام تحليل 
التباين لمتغير واحد ايضاآ. فى هذه الحالة لن يمكن دراسة أثر التفاعل 
بين طريقة التدريس ومستوى الذكاء. 

* - أن يساعد التصميم على الاقلال من تأثير مصادر الخطأ التى تتععرض 
لها البحوث والتى حددها ليتدكويست فى مصادر ثلاثة : 
- أخطاء ترجع إلى توزيع العينة كافراد 5 
- أخطاء ترجع إلى ظروف الجماعة 6. 
- أخطاء ترجع إلى إمكانية تكرار التجرية 5. 
لنفترض أن 7٠‏ طفلا اشتركوا فى تجريه لتحديد درجة فاعلية طريقتين 

من طرق تدريس القراءة وأنهم قسموا عشوائيا إلى 5 مجموعات فرعية قوام 

كل منها عشرة تلاميذ .فمن المحتمل ان تتضمن إحدى المجموعات عددا 
أكبر من غيرها من التلاميذ مرتفعى الذكاء مما يحقق لهذه المجموعة تفوقا 
فى درجات القراءة يمصرف النظر عن الطرق المستخدمة فى تدريسها. أطلق 

اليندكويست على هذا المصدر 5 . 
لنقترض أن توزيع التلاميذ على المجموعات كان سليما ولكن احدى 

المجموعات - لعامل أوآخر - لها ميزة خاصة أثناء التجربة كأن يكون 

المدرس القائم بالتدريس ممتازآ أطلق ليندكويست على هذا المصدر 6 لان 

الفروق فى درجات التلاميذ تعزى للظروف التى تتعرض لها الجماعة. 
لنفرض أن نفس التجربة أجريت مرة ثانية فى مدرسة أخرى وأسفرت 

عن أن الطريقة التى ثيت تفوقها فى المدرسة الأولى تفوقت عليها طريقة 

أخرى فى المدرسة الثانيةء لتباين الخلفيات الثقافية للتلاميذ. يطلق 
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ليندكويست على هذا المصدر 8 (ويمكن أن يطلق على هذا المصدر اسم 
التفاعل بين المستوى الكقافى للتلاميذ والطريقة المستخدمة فى تدريس 
القراءة) مما لا يؤدى للتوصل أآلى نفس النتائج لوأعيدت التجربة. 

ومما يساعد على الاقلال من تأثير مصادر الخطأ المشار إليها مراعاة 
الصدق الداخلى والخارجى للتجرية» واستخدام الأساليب الاحصائية المناسبة 
سواء بالنسبة لاختيار العينة أو بالنسبة لتحليل البيانات: ومراعاة المسلمات 
التى يقوم عليها كل أسلوب من الأساليب الإحصائية. 

؛ - أن يحقق التصميم الصدق الداخلى والخارجى للتجربة بأقصى درجة 
ممكته. 
ينقسم صدق الدراسة التجريبية إلى نوعين : 

أ) الصدق الداخلى : وهو مجموعة خصائص الموقف التجريبى التى 
تسمح للباحث أن يعزو التغيرات التى طرأت على المتغير التابع إلى التغيرات 
ألتى احدثها الباحث فى المتغير المستقل. 

ب ) الصدق الخارجى : مجموع خصائص الموقف التجريبى التى 
تسمح للباحث أن يعمم نتائج دراسة موقف تجريبى معين على مواقف 
وعينات مماثلة لعينة الدراسة . 

والعشوائية هى أفضل وسيلة لتحقيق الصدق الداخلى والخارجى لان 
توزيع الأفراد عشوائيا على مستويات المتغير المستقل يؤدى إلى تحقيق 
الصدق الداخلى. كما أن الاختيار العشوائى للأفراد - بحيث يمثلون المجتمع 
تسفر عنها الدراسة . 
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العوامل المؤثرة على صدق التجرية : 

أولا ٠‏ حدد كاميل وستاتلي هذه العوامل فى : 

١‏ - التاريخ : الأحداث التى تقع بين القياسات المتعددة للظاهرة 
موضوع الدراسة. على أن يلاحظ أن تلك الأحداث تكون مرتيطة بعوامل 
متدخلة وليست بالعامل المستقل. فعند دراسة التغير الذى يطرأ على التفكير 
الابتكارى يناء على تقديم برنامج معين لابد من القياس قبل وبعد تقديم 


البرنامج . 
* اع التضج : مجموع التغيرات التى تحدث مع الزمن مثل النمو 
الجسمى والعقلى والمثال السابق يوضح ذلك . 


* - القياس : هو الأثر الذى يحدثه القياس الأول على نتائج القياس 
الثانى مثل الالفة يموقف الاختبار أو تذكر بعض الوحدات ‏ 

» - الأدوات : مثل استخدام أدوات مختلفة فى القياس مثل قياس 
العدوانية أولا بمقياس اسقاطى ثم قياسها يعد فترة زمنية بناء على الملاحظة. 
ففى القياس الاول تقاس النزعات العدوانية أما فى القياس الثانى فيقاس 
السلوك المللاحظ سواء من حيث مدته أو تكراره . 

ه - أخطاء القياس : ترجع قيمة أخطاء القياس إلى أنها أحد العوامل 
التى تساهم فى اتجاه درجات الأفراد نحو المتوسط فى القياسات المتعدة . إذ 
تميل الدرجات المرتفعة إلى الانخفاض أقترايا من المتوسط كما تميل 
الدرجات المنخفصّة إلى الارتفاع اقترابا من المتوسط. ويبدو أثر أخطاء 
القياس واضحا عند القياس أكثر من مرة ‏ 

5 - التحيز أثتاء الاختيار : كاختيار أفراد ذوى خاصية معينة 
للحصول على نتائج معينة كاختيار متعلمين حضريين فى مقايل أميين 
ريفيين لإثبات تفوق الحصضرى على الريقى فى الذكاء . 


هن 


- نقص أفراد العينة : ويرجع ذلك إما إلى موت بعض أفرادها أو 
عدم رغبتهم فى الأشتراك فى الدراسة أوالانتقال من البيئة الجغرافية 
للدراسة. 

- التماعل بين أثر طريقّة الاختيار وعوامل اخرى : قد يتفاعل 
الاختيار المتحيز مع أحد العوامل السابقة مما يؤدى إلى نتائج غير حقيقية . 
فعند اختيار عينة متعلمة حضرية فى مقابل عينة أمية ريفية ونقص ألعينة 
الريفية فإن ذلك يؤثر عللى النتائج. 

8 - ثبات الآدوات : أضاف كامبل وستاتلى درجة ثبات أدوات القياس 
كعامل مؤثر على الصدق الداخلى للتجرية باعتبار أن ثبات المقياس دالة 
لدقة المقياس فى فياسه للظاهرة . 
ثاتيا : العوامل المؤثرة على الصدق الخارجى ٠‏ 

١‏ - القياس : قد يكون للقياس القبلى أثره على درجات الأفراد فى 
القياس البعدى ويذلك تصبح درجاتهم غير ممثلة للمجتمع الأصلى الذى 
سحبت مته عينة الدراسة . 

: التضاعل بين أثر طريقة الاختيار وعوامل تتجريبية أخرى‎ - ١ 
ولقد سبق بيانها فى العوامل المؤثرة على الصدق الداخلى أيضا. فعند اختيار‎ 
عينة متعلمة حضرية فى مقابل عينة أمية ريفية يكون للتذكر دورأ أكبر فى‎ 
الاصلى إذا كان الباحث يدرس متغيرا تابعا مرتبطا بالتذكر.‎ 

- الإجراءات التجريبية : قد يكون الموقف التجريبى مفرطا فى 
التصنع مما يؤدى إلى أن تكون الدرجات التى تحصل عليها العينة غير 
ممثلة لدرجات المجتمع الاصلى. 


> - تدا خل أآخثر العديد من المتغيرات الستقّلة : فدراسة أثر 
الجنس ونوع الدراسة والمستوى الاقتصادى الاجتماعى على قيم الافراد 
تتضمن ثلاثة متغيرات مستقلة ‏ وقد يكون لاحد المتغيرات تأثيره 
السابق الذى لايضيع (كالتحصيل السايق لمفردات العينة قبل اجراء 
البحث) عند تأثير المتغير الشانى (كالجتس أو المستوى الاقتصادى 
والاجتماعى) - 

ه - حساسية المقاييس لاثارة استجاية غير مناسبة لدى المطحوص : 
ويقصد بهذا العامل أن المقاييس بطبيعتها معقده وتتضمن بعض العوامل غير 
المرتيطة بما يقاس (كالكذب) مما قد يؤدى الى إحداث استجابات سطحية أو 

5 - التكرار غير السليم للمعالجات : إذا كانت المعالجات معقدة قد 
يخفق تكرار تلك المعالجات فى ادراج بعض العوامل المؤثرة والمرتبطة 
باستجابات المفحوصين فى التجرية. 

وأخيرا يجب الاشارة إلى أن هذين النوعين من الصدق يمكن أن 
يتأثر احدهما دون الآخر. فقد يختار الباحث عينة بصورة عشوائية 
بحيث تكون ممثلة للمجتمع الاصلى لكن يتدخل أثر القياس القبلى على 
نخائج القياس البعدى أو يتدخل النضج كعامل مؤثر فى نتائج القياس 
البعدى . 

وكما نشر كامبل وستانلى العوامل المؤثرة على الصدق الداخلى والخارجى 
للتجرية نشر براخت وجلاس ١178‏ عوامل أخرى. قسم براخت وجلاس 
العوامل المؤثرة على الصدق الخارجى إلى فئتين هما : 

( أ) العوامل المتعلقة بالتعميم من دراسة العينة على المجتمع الأصلى . 

(ب) العوامل المتعلقة بالظروف البيئية التى تجرى فيها التجرية. 


ينذا 


وقد اشتملت كل فئة على مجموعة من العوامل الفرعية كالتالى : 
( 1 ) العوامل المتعلفّة بالتعميم من دراسة العينة على المجتمع الأصلى. 

١‏ - تعميم النتائج المستمده من دراسة العينة «المتاحة؛: للباحث على 
المجتمع الاصلى. فكثير من الدراسات تجرى على العينات التى يمكن 
الحصول عليهآ ويكون لهذه العينات خصائص معينة مما قد لا يجعلها تمثل 
المجتمع الاصلى الذى سحيت منه»ء وعندئذ يكون التعميم خاطئا. 

- التغاعل بين المتغيرات الشخصية للمقحوصين والمعالجة المقدمه 
إليهم كاختيار أيتاء حى مرتفع اقتصادياً وثقافياً واجتماعياً ومرتقعى الذكاء 
والتدريس لهم بطريقة معينة تلائمهم يدرجة أكبر من ابناء قرية منخفضة 
المستوى الاقتصادى والاجتماعى . فإذا قيس التحصيل الدراسى للعينتين كان 
هناك تقاعل بين سمات ابتاء المدينة وطريقة التدريس فى تأثيرها على 
التحصيل الدراسى . 

ب ) العوامل البيثية : 

١‏ - تداخل اثر عديد من المعالجات التجريبية. 

- تأثير جده المتغير المستقل على المفحوصين. 

> - تأثير القفاحص. 

- القياس القبلى . 

© - القياس البعدى. 

> - تقاعل تاريخ العينة مع تأثير المعالجات. 

- أخطاء فى قياس المتغير التابع. 

4 - التفاعل بين المعالجة والزمن الذى تم فيه القياس. 
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أنواع التصميمات فى مجال الداراسات التريوية والنطسية : 
قدم كاميل وستانلى عدة تصميمات للبحوث ووضعاها فى فئات اربع : 
١‏ - تصميمات ما قبل التجربة 2 . 
- تصميمات تجريبية حقه 29. 
“ - تصميمات شبه تجريبيه 9). 
4 - تصميمات بعدية تستخدم منهج المتغير البعدى (؟). 
قبل التعرض لنماذج من تلك التصميمات فيما يلى عدة رموز ستستخدم 
فى توضيحها. 
توزيع عضوائى لافراد العينة د 
قياس 0 
تعرض المجموعة للمتغير المستقل * 
قياس لعينة قبل ادخال المتغير المستقل 0 
قياس للعينة بعد ادخال المتغير المستقل 06 
اول ٠‏ تصميمات ما قبل التجرية : 
)١‏ قياس بعد المتغير المستقل لعينة واحدة 22 . 
فى هذا التصميم يقآس المتغير التابع بعد المتغير المستقل 
0 4م 
وتكون الدراسة فى هذه الحالةوصفية لما حدث بعد معالجة معينة من 
.لمتمعدمعمرع عوط (1) 
لمامعم تفعصدع- عم (2) 
تماص متعصيت تكودا0 (3) 


.6اء3] أقمم يرع (4) 
سناد ععهء مداو عجره 71717 (5) 


١ 


أمتلة هذه الدراسات قياس اتجاه المواطنين نحو الزلازل بعد حدوثها. من 
أوجه قصور هذا التصميم تعرضه لأثر عوامل الصدق التآلية : 

الصدق الداخلى : التاريخ - النضج - الاختيار - نقص الافراد. 

الصدق الخارجى : التفاعل بين اختيار افراد العينة وتأثير المتغير المستقل- 

ومن المقترح استخدام االاحصاء الوصفى فى مثل هذا النوع من الدراسات 
(مع مراعاة المسلمات التى يقوم عليها كل معامل احصائي) لان عدم وجود 
مجموعة ضابطه أو قياسات قبليه يجعل من الصعوبة الدوصل إلى أى 
استنتاجات من هذا التصميم . 

” - قياس قبلى وبعدى لمجموعة واحدة ( بعد المتغير المستقل) ٠‏ 

08 2 0 

فى هذا التصميم تستخدم مجموعة واحدة لتقاس أولا بالنسبة للمتغير 
التابيع قبل ادخال المتغير المستقل ثم تقاس ثانيا بعد لدخال المتغير المستقل. 
ويعتبر الفرق بين القياسين قبل وبعد ادخال المتغير المستقل دليلا على اثره . 

فيمكن قياس التحصيل الدراسى قبل التدريس بالطريقة الجديدة ثم يقاس 
ثانية بعد التدريس بالطريقة الجديدة . ويكون الفرق بين القياسين راجعا إلى 
تأثير المتغير المستقل أو طريقة التدريس الجديدة . 

وهذا التصميم يضبط تأثير الاختيار وفقدان بعض الافراد كعوامل مؤثرة 
على الصدق الداخلى للتجرية . ولكن يعاب عليه أن النتائج تكون عرضه 
لتأثير التاريخ والنضج والقياس القبلى والفة الشخص بالمقاييس والأدوات 
وكذلك التفاعل بين المتغير المستقل مما يؤثر فى الصدق الداخلى. كما 
تكون النتائج عرضه لتأثير التفاعل بين موقف القياس والمتغير المستقل» 
والتفاعل بين الاختيار والمتغير المستقل مما يؤثر على الصدق الخارجى» 
ويظل تأثير الانحدار نحو المتوسط موضعا للاهتمام كمصدر للتأثير على 
الصدق الداخلى. 


1.4١ 


ويقضل لتحليل النتائج فى هذا التصميم استخدام تحليل التغاير تعزل آثر 
القياس القبلى (مع مراعاة المسلمات التى يقوم عليها استخدام تحليل التغاير) . 
" - مقنارنة المجموعة الاستاتيكية , 21١١‏ 

تقاس مجموعة يعد التعرض للمتغير المستقل ثم تقارن درجاتها بمجموعة 
أخرى لم تتعرض له 

المجموعة الاولى 1© 2 


المجموعة الثانية 2 © 

مثل مقارنة معلومات عيئة من التلاميذ بعد مشاهدتهم برنامج معين 
بمجموعة اخرى لم تشاهد البرنامج. تتأثر النتائج فى هذا التصميم بدرجة 

يضبط هذا التصميم تأثير التاريخ والقياس والفة الشخص يأدوات القياس 
والانحدار نحو المتوسط كعوامل موثرة على الصدق الداخلى. ويعاب عليه أن 
الندائج تكون عرضه لتأثير عوامل اختيار العينة ونقص بعض أفرادها 
والتفاعل بين الاختيار والنصج .. الخ كعوامل مؤثرة على الصدق الداخلى» 
ويظل تأثير النضج موضعا للأهتمام. 

أما بالنسبة للصدق الخارجى فيعاب على هذا التصميم تأثر درجة الافراد 
بالتفاعل بين الاختيار والمتغير المستقل. 

ويقترح فى هذا التصميم استخدام إحدى أساليب المقارنات المتعددة (مع 
مراعاة اساليب المسلمات التى يقوم عليها كل أسلوب) . 
ثانيا : التصميمات التجريبية الحقده. 

: القياس قبل التجرية ويعدها لكل من المجموعة الصابطة والتجريبية‎ )١ 
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فى هذا التصميم تختار المجموعتين التجريبية والضابطة عشوائيا أو على 
أساس المضاهاه بين كل زوج من أفراد المجموعتين بحيث يفترض تكافقؤ 
المجموعتين إلى حد كبير بناء على التوزيع العشواثئي على المجموعتين» ثم 
يدخل المتغير المستقل على المجموعة التجريبية وحدها دون المجموعة 
الضابطة . وتقاس المجموعتين قبل وبعد التجرية. 

12  ©8 ©  ةطياضلا المجموعة‎ 

والفرق بين القياسين فى المجموعة الضابطة يمثل. 

تأثير القياس الأول + تأثير العوامل العارضة كالتمو 

أما الفرق بين القياسين فى المجموعة التجريبية فيمكل 

تأثير المتغير التجرييى + تأثير القياس الأول + تأثير العوامل العارضة 
وعلى هذا يكون فرق القياسين بين المجموعة التجريبية والضابطة هو 
تأثير العامل التجريبى. ويمتاز هذا التصميم بأنه يقلل من تأثير كل العوامل 
التى تؤثر على الصدق الداخلى للتجرية . ولكنه لا يستطيع التغلب على تأثير 
التفاعل بين المتغير المستقل والقياس الأول. كما يظل تأثير التفاعل بين 
اختيار الأقراد والمتغير المستقل موضعا للاعتبار مما يؤثر على الصدق 
الداخلى للتجرية. 

لتحليل النتائج يمكن استخدام درجات الكسب وهى حاصل الفرق بين 
القياسين القبلى واليعدى لكل مجموعة ثم حساب (ت) بين الدرجات 
المكتسبة. أن افصل الأساليب الاحصائية التى يمكن استخدامها تحليل التغاير 
باعتبار أن القياس القبلى هو المتغير المتلازم (مع مراعاة المسلمات الأساسية 
التى يقوم عليها استخدام تحليل التغاير) . 


١> 


(؟) تصميم المجموعات الأريع لسليمان )0(١‏ 

فى هذا التصميم يوزع الافراد عشوائيا على المجموعات الاريع . ويجرى 
قياسا قبليا وبعديا لمجموعتين فقط . ويدخل المتغير المستقل على مجموعتين 
احدهما يجرى لها قياسا قبليا وبعدياء أما الثانية قيجرى لها قياسا بعديا فقط. 


1] 08 ط0غ36‎ )١( 
12 08 (0؟)ط©‎ 
2 (؟) 0 غ2‎ 
2 06 (؛)‎ 


أى انه فى هذا التصميم توجد مجموعتين تجريبيتين هما لرقام ١‏ ان 
لدخول المتغير المستقل فيهماء ولتوضيح هذا التصميم وكيفية تحليله يللاحظ 
أن : 
ن: 

+ ترجع إلى > تأثير القياس القبلى + تأثير المتغير التجريبى‎ ©5 )١( 
تفاعل المتغير التجريبى مع القياس القبلى + تأثير العوامل العارضة.‎ 

(؟) 5© ترجع إلى > تأثير القياس القبلى + تأثير العوامل العارضة. 

(؟) 5© ترجع إلى > تأثير المتغير التجريبى + تأثير العوامل العارضة . 

(4) 5© ترجع إلى - تأثير العوامل العارضة. 

بناء على ذلك فإن طرح ناتج قياسات (؟) من )١(‏ يظهر أثرالمتغير 
(*) من )١(‏ يحذف اثر القياس القبلى ويظهر أثر المتغير التجريبى. وطرح 
ناتج قياسات (4) من )١(‏ يحذف أثر العوامل العارضه. 

يتميز هذا التصميم يضبطه لجميع العوامل المؤثرة على الصدق الداخلى 


.قلع نوع جزسمع - عسه؟ دمموومام5 (1) 
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أما بالنسبة للصدق الخارجى فإنه يضبط تفاعل القياس مع المتغير المستقل 
وتظل باقى العوامل موضعا للاعتبار. 
أما بالتسبة تلتحليل الاحصائى فلم يشر صاحب التصميم إلى أسلوب 





فإذا لم يكن تأثير المتغيرات المستقلة والتفاعل دالا فمن الممكن اجراء 
تحليل للتغاير بين ٠ )١(‏ (7) (مع مراعاة المسلمات الأساسية التى يقوم 
عليها تحليل التباين والتغاير) . 

) القياس بعد التجربة فقط للمجموعتين التجريبية والضايطة : 

تنتقى المفردات عشوائيا من مجتمع الظاهرة أو توزع عشوائيا على 
المجموعتين. هذه العشوائية تسمح بافتراض أن المجموعتين لا تختلقان 
اختلافا جوهرياء أى ان الفرق بينهما يكون فى حدود الخطأ المرتقب الذى لا 
تكون له دلالة إحصائية. يدخل المتغير المستقل على المجموعتين التجريبية 
وحدها دون الضايطة. 

وفى النهاية يحسب الفرق بين المجموعتين فى المتغير التايع ويخضع هذا 
الفرق للدراسة الاحصائية للتعرف عما إذا كان له دلالة أى يرجع للصدفة - 
أم لا - أى للتعرف على مدى الثقة التى نضعها فيه باعتباره فرقا حقيقيا 


1١ه‎ 


يمكن أن نحصل عليه لوكررنا التجرية عدة مرات على عينات جديدة من 


نفس المجتمع . 


يمتاز هذا التصميم بأنه يسمح بالمقارنة بين المجموعتين. كما أن الاختيار 
أو التوزيع العشوائى يسمح بتعميم نتائج الدراسة. وفضلا عن هذا فإن هذا 
التصميم يضبط تأثير التاريخ وتعدد القياسات وتأثير تغيير الأدوات وانحدار 
الدرجات نحو المتوسط وهذه كلها عوامل تؤثر فى الصدق الداخلى للتجربة. 

أما بالنسبة للصدق الخارجى فإن هذا التصميم يضبط تأثير التفاعل بين 
القياس والمتغير المستقل اما بقية العوامل المؤثرة فإنها تكون موضعا 
للاعتبار. 

للتحليل الاحصائى يمكن استخدام اختبار (ت) (مع مراعاة المسلمات 
الاساسية التى يقوم عليها) . 

+ ) التصميمات العاملية : 

تعتمد هذه التصميمات على إدخال عديد من المتغيرات المستقلة متعددة 
المستويات على التصميمات الثلاثة السابقة . وتمتاز هذه التصميمات بعدة 
مميزات: 

١‏ - دراسة تأثير عديد من المتغيرات ( وتكرار قياسها) أي إسهام كل 
متغير مستقل فى تباين درجات المتغير التابع مما يمكن من تقدير تأثير كل 
منها. 

* - دراسة تفاعل المتغيرات المستقلة فى تأثيرها على المتغير التايع» مما 
يمكن من تحليل مكونات هذه التفاعل. ويضيف فؤلد أيو حطب وامال صادق 
١55١(‏ ص 445 - 449) المميزات الآتيه. 
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- فى تجرية واحدة تعالج عدة متغيرات مستقلة ويكون التحكم 
التجريبى أفضل وخاصة حين يتطلب الأمر تثبيت بعض المتغيرات الدخيلة » 
فحينئذ تكون ظروف الضيط أكثر دقة منها فى حالة إجراء عدة تجارب 
منقصلة كل منها يعالج متغير مستقلا وحدآ. 

4 - النتائج التى يتوصل إليها الباحثون عبر متغيرات مستقلة متعددة 
تكون أكثر قيمة فى التفسير العلمى وفى إدراك معنى السببية المتعددة من 
النتائج التى يحصلون عليها من متغير مستقل واحد . فالتفسير بمتغير واحدلا 
يكفى وخاصة بالنسبة للظواهر النفسية والتربوية والاجتماعية التى تتسم 
بالتعقيد الشديد والتداخل الكبير بين العوامل المسيبة لهما. 

© - هناك حاجة مستمرة للتأكد من عمومية نتائج البحث عبر أنماط 
مختلفة من المفحوصين . أو المواقف التجريبية . وفى هذا يتفوق التصميم 
العاملى على تصميم المتغير المستقل الواحد لانه يتعامل فى المرة الواحدة مع 
مجموعات مختلفة من المفحوصين فى مستويات مختلفة ومعالجات من عدة 
متغيرات مستقلة . 
وتستهدف التصميمات العاملية الإجابة على الأسئلة الآتيه : 

١‏ - ما المتغيرات التى يجب أن تتضمنها التجرية؟ (مثل دراسة تأثير 
الجنس والتوتر المعملى والمستوى الاقتصادى على تحصيل التلاميذ) . 

7 - ما مستوى كل متغير من المتغيرات؟ 

الجنس > ذكور وأناث 

التوتر المعملى - عالى ومتوسط ومنخفض. 

المستوى الاقتصادى - عالى ومتخفض . 

” - كيف يمكن وضع حدود مميزه لكل مستوى من مستويات كل 
متغير؟ 


ا 


الجنس > متغير معين ثابت لا يمكن التحكم فيه ومقسم طبيعيا. 
التوتر المعملى - العالى : الدرجات التى تزيد عن المتوسط + )١(‏ 


المتوسط : الدرجات التى تقع بين المتوسط - )١(‏ 
اتحراف معيارى. 
المنخفض : الدرجات التى تقع ادتى من المتوسط - )١(‏ 
أنحراف معيارى. 
المستوى الاقتصادى - عالى : متوسط دخل كل فرد من أفراد العينة الذى 
يتجاوز 7*٠‏ جنيها شهريا. 


منخفض : متوسط دخل كل فرد من أفراد العينة 
الذين يقل دخلهم عن 5*٠‏ جنيه شهريا. 
4 - كيف تختار كل مفرده من مفردات عينه البحث؟ 
ه - ما عدد مفردات كل عينة من عينات البحث؟ (لاحظ انه فى المثال 
المشار إليه سيكون ععدد العينات 
الجنس  ”‏ التوتر المعملى ؟ *< المستوى الاقتصادى ” - ١7”‏ عيته) . 
7 - ما الإجراءات التى تتبع للتحكم فى مقدار الخطأ التجريبى؟ 
- كيف يقدر تأثير المعالجات؟ 
- ما الإجراءات التى تتخذ حتى يمكن تقدير تأثير المتغيرات المستقلة 
وتفاعلها تقديرا دقيقا؟ 
أما بالتسبة للتحليل الاحصائى فإن طبيعة التصميم هى ألتى تحدده وإن 
كان أكثر الأساليب شيوعا تحليل التباين والتغاير متعدده العوامل. 


١54 


كالثا + التصميمات شبه التجريبية : 
توجد تصميمات شبه تجريبية متعددة وفيما يلى نموذجين منها 
١‏ - القياس المتكرر عبر الزمن (السلاسل الزمنية) . 
8 07 06 605 2755 4© 3© 2© 1© 
فى هذا التصميم يقاس المتغير التابع عدة مرات مثل قياس ذكاء الأطفال 
قبل دخول المدرسة وفى عامهم الأول والثانى والثالث والرابع ثم يدخل 
الاطفال الدراسة (7) ويستمر قياس ذكائهم فى عامهم الخامس والسادس 
والسابع ... الخ. : 
يمتاز هذا التصميم بتحكمه فى العوامل التألية المؤثرة على الصدق الداخلى: 
النضج - القياس - الانحدار نحو المتوسط - الاختيار - فقد يعض الافراد 
- تفاعل الاختيار مع النضج ... الخ. 
الا أنه يعاتى من تأثير التاريخ كعامل مؤثر على الصدق الداخلى 
أما بالنسبة للصدق الخارجى فيعيبه تأثير تفاعل القياس مع المتغير 
المستقلء هذا وتظل باقى العوامل المؤثرة على الصدق الداخلى والخارجى 
موضعا للإعتبار. 
وتستخدم للتحليل الإحصائي أساليب خاصة بتحليل السلاسل الزمنيه. 
” - القياس القبلى والبعدى للمجموعة المنفصلة -)١(‏ 
2 © 2 
320200* 2 
82> مجموعة فرعية مختاره عشوائيا. 
1< المتغير المستقل المراد دراسة أثره ‏ 
(00)- متغير غير مناسب للتجرية ٠‏ 
المرأكعك أتوعاكمم - أكعاعرم ع امحمك عا دمموعد 18 (1) 
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فعند دراسة أثر برنامج إذاعى معين (س) على العمليات المعرفية 
للتلاميذء تختار مجموعتان فرعيتان من بين التلاميذ تدرس العمليات 
المعرفية لها قيل إذاعة البرنامج (ص) . أما المجموعة الفرعية الثانية فتدرس 
عملياتها المعرفية بعد إذاعة البرنامج (س) ‏ 
يتميز هذا التصميم : 

- بالنسبة للصدق الداخلى : تحكمه فى تأثير القياس والانحدار نحو 
المتوسط والاختيار. 

- بالنسبة للصدق الخارجى : تحكمه فى تأثير تفاعل القياس مع المتغير 
المستقل وتفاعل الاختيار مع المتغير المستقلء وأثر الإجراءات التجريبية . 


يعاب علي هذا التصميم :+ 
بالنسبة للصدق الداخلى فشله فى ضبط تأثير النضج وفقد بعض الأفراد. 
رابعا + التصميمات البعدية : 


من الدراسات التى تمثل هذه التصميمات الدراسات الارتباطيه السابق 
الاشارة اليها. وقد سبق أن أوضحنا أن هذا النوع من الدراسات يعانى من 
عيوب ثلاثة أساسية هى : 
-١‏ عدم التحكم فى المتغير المستقل لأنها ترصد الواقع وما فيه من 
علاقآات. 
- عدم توافر التوزيع العشوائى للعينة. 
"' - احتمالية وضع تفسيرات خاطئة لأنها أقل ضبطا ودق من البحوث 
التجريبية ‏ 
هذا بالإضافة الى مجموعة العوامل التى من شأنها أن تؤثر عنى 
معاملات الارتياط. 


ومع هذا فإن هذه الدراسات ذات قائدة كبيرة فى مجال الدراسات 
التربوية والنفسية لانها تدرس المتغيرات فى ظروف طبيعية غير مصطنعه. 
كما يمكن باستخدام تحليل المسارات والتحليل العاملى الوقوف على «السببية» 
بدرجة عالية من الاحتمال . وياستخدام تحليل الانحدار والارتباط الجزئي 
تحديد الآثر النسبى لإضافة(أو حذف) متغير على العلاقة بين المتغيرات 
الأساسية المدروسة. 

وأخيرا يجب الاشارة إلى أن ثمة تصميمات بعدية غير ارتباطيه مثل 
دراسات القياس البعدى التراجعية )١(‏ والدراسات القائمة على استخدام 
المحكمين فى تقدير سمة أو ظاهرة 9). 
تعقيب : 

عرضنا فيما سبق لبعض التصميمات ويمكن للباحث اختيار او وضع 
التصميم الذى يناسب بحثه على أن يراعى خصائص التصميم الجيد 
واستخدام الأسلوب الاحصائى المناسب. وكمثال لذلك استخدام مجموعة 
تجريبية ومجموعتان ضابطتانء القياس قيل التجرية للمجموعة الضابطة 
وبعد التجرية للمجموعة التجريبية » التصميمات القائمة على القياس المتكرر 
للمتغير (أو المتغيرات) التايعة. 


.كاعم ع ا[اععجركه ناعم ع1 (1) 
يع تلبلاك اأعصوط (2) 


سابعا:الضشيط 

يتصف السلوك الانسانى بتعقد العوامل المؤثرة فيه والمصاحبه له مما 
يجعل من الصعب تحديد التأثير الدقيق لمتغير مستقل على متغير تابع. 
لمواجهة هذا الاشكال يلجأ ألباحث إلى أسلوب أو آخر يكون من شأنه تحقيق 
الضبط اللازم . 

يقصد بالضبط !') منع - أو تحديد قيمة - تأثير العوامل المتدخلة على 
التغير الحادث فى المتغير التابع بناء على ادخال المتغير المستقل عليه . «فعئد 
دراسة أثر القلق على التحصيل يكون القلق متغيرا مستقلا والتحصيل متغيرا 
تابعا. ولكن التحصيل يتأثر بعوامل متعددة كالذكاء والميل والسن والجتس 
وغير ذلك من العوامل المتدخله . لذا يكون على الباحث ضبط تلك العوامل 
المتدخله حتى يمكنه تحديد أثر القلق على التحصيل تحديدا دقيقا بعد استيعاد 
أثر تلك العوامل المتدخله . 

للضبط فوائد متعددة أولها أنه يساعد الباحث على أن يقرر- يدرجة 
معينة من الثقة - التغير الحادث فى المتغير التابع يرجع إلى المتغير المستقل» 
وعلى هذا قإن الضيط يساعد على تحقيق الصدق الداخلى للتجرية. أمآا 
الفائدة الكانية للضبط فهى أنه يساعد على التنبؤ بدرجة عالية من الاحتمال 
بالتغيرات التى ستحدث فى المتغير التابع اذا تعرض للمتغير المستقل اذا ظلت 
بقية العوامل المتدخله ثابتة ‏ أما الفائدة الثالثة للضبط فهى تحقق خصائص 
التصميم التجريبى الجيد السابق الاشارة إليها. أما الفائدة الرابعة فهى نتيجة 
مترتبة على الفوائد السابقة أذ بتحققها يمكن تحقيق إحدى خصائص التجرية 
العلمية ألا وهى إمكانية التكرار والحصول على نقس النتائج تقريبا. 
)١(‏ للضبط ثلائة معاني أولها التحكم في العرامل التدخله. وثانيها تحديد قيم للتغير للستقل 


محديد! دتيقا . وثالثها للجموعة الضابطة التي لا تتعرض للستقير للستمّل. 
امعاوه 21١‏ 


طرق الضبط : 
/) التكافؤ والمضاهاه (') : يقصد بالتكافؤ اختيار فردين لهما نفس 
الخصائص بالنسبة للمتغيرات المتدخله وتوزيع أحدهما عشوائيا على 
المجموعة الأولى والآخر على المجموعة الثانية . فإذا أراد الياحث دراسة أثر 
الاحباط على التفكير الابتكارى فإن عليه - تحقيقا للمضاهاه - اختيار فردين 
لهما نفس السن والجنس والذكاء والمستوى الاقتصادى والاجتماعى - 
باعتبارها عوامل متدخله - ثم توزيع أحدهما عشوائيا على المجموعة 
التجريبية التى تتعرض للإحباط والثانى على المجموعة الضايطة التى لا 
تتعرض للإحباط. 
ب) العشوائية (") : يقصد بالعشوائية عدة معان : 

)١(‏ أن يكون لكل مغفرده من مفردات المجتمع الأصلى فرصة مكافكة 
لفرصة المغردات الاخرى لكى تختار فى عينه البحث. 

(") توزيع افراد العينة على مستويات المتغير المستقل دون تحيزء ففى 
دراسة لاثر مستويين من الاحباط (عال ومنخفض) على التفكير الابتكارى 
يوزع افراد العينة على احد المستويين او على المجموعة الضابطة دون اى 
تحيز أو قصد معين. 

(؟) توزيع المعالجات عشوائيا على الأفراد أى تكون المجموعات بناء 
على مواصفات معينه او عشوائيا ثم توزيع المعالجة (أ) » (ب) على 
المجموعات دون أى قصد او تحيز معين. 
للعشوائية فوائد متعددة : 

١‏ - اقتراض تمثيل المجتمع الاصلى فى العينة اذا تم اختيار الافراد 
عشوائيا (بالمعنى الاول المشار اليه سابقا) وبالتائى يكون من الممكن تعميم 
نتائج الدراسة على المجتمع الأصلى الذى اشتقت منه آلعينه. 

.عماطعتدكلة (1) 
211019 لمعتسم (2) 


7- عدم احتمال التنبؤ بالنتائج لأنه لا توجد قاعدة أو مبدأ معين يتحكم 
فى الاختيار أو التوزيع . لنفترض أن باحثا أراد دراسة أثر القلق على 
التحصيل وعند أختياره للأفراد تخير عمدا عينه من مرتفعى الذكاء وعينه 
أخرى من متوسطى الذكاء. وقام عمدا بتعريض المجموعة مرتقعة الذكاء 
لمستوى متوسط من القلق التجريبى . إذ يكون من المتوقع أن يرتفع تحصيل 
هذه المجموعة لارتفاع ذكائها ثم لنتعريضها لمستوى متوسط (وهو الأمئل) 
من القلق . 

- إمكانية استخدام الإحصاء الاستدلالى لأن من المسلمات الإحصائية 
الهامة التى يقوم عليها «الاختيار العشوائى المستقل لافراد العينة» ويقصد 
بالمستقل ألا يكون اختيار أى مفرده عشوائيا مؤثرا على درجة احتمال 
اختيار مفردة أخرى. 

4 - يناء على ما سبق يمكن القول ان العشوائية تحقق الصدق الداخلى 
والخارجى للتجرية . فباستبعاد تأثير أى عامل متدخل يمكن القول - يدرجة 
عانيه من الثقة - بأن التغير الحادث فى المتغير التابع يرجع إلى المتغير 
المستقل (الصدق الداخلى) وبالاختيار والتوزيع العشوائى للأفراد والمعالجات 
يمكن تعميم النتائج على المجتمع الأصلى الذى سحبت منه العينه (الصدق 
الخارجى) ٠‏ 

هذا ويجب الاشارة إلى أن من طرق تحقيق عشوائية اختيار الأفراد 
استخدام الجداول العشوائيه: وذلك بالاضافة إلى الطريقة المتعارف عليها 
وهى كتابة الاسماء على أوراق صغيرة ووضعها قى إناء ثم الاختيار متها . 

ج) الضبط المعملى : تقوم هذه الطريقة على استخدام الأدوات والمعدات 
والتجهيزات المعملية لمنع تأثير المتغيرات المتدخله. فلقد ثبت أن وجود 
الملاحظ فى موقف الملاحظة يغير من سلوك الافراد الذين يقوم بملاحظتهم 


ولذلك يمكن استخدام الغرفة ذات الزجاج الحائل ألتى تسمح للملاحظ بمراقبة 
الأفراد دون أى تأثيرمته عليهم . 

وفى تجارب الانتباه يكون للمشتتات الخارجية تأثيرها على تركيز الانتباه 
لذلك تجرى الدراسات فى حجرات منعزلة أو معزولة الصوت. 

د) الأساليب الاحصائية والاختيارية : 

١‏ - التثبت من صدق وثبات الأدوات المستخدمة فى الدراسة لآن الصدق 
يتضمن الدقة فى أن الاختبار يقيس ما وضع لقياسه (أى لا يقيس ظاهرة 
أخرى)», والثبات مؤشر للدقة أى لدرجة قدرة الاختبار على تقدير التباين 
الحقيقى (الذى يرجع إلى الظاهرة المدروسة) بالمقارنة بالتباين الخاطي. 

> - استخدام التصميم التجريبى المناسب والجيد فمخلا لو أراد ياحث 
دراسة أثر القيادة الديموقراطية (أ) الدكداتورية (ب) والفوضوية (ج) 
كمتغير مستقل على الروح المعنوية لدى عينات ثلاث من المراهقين (كمتغير 
تابع) ‏ بعد توزيعه للمراهقين عشوائيا فى مجموعات ثلاث؛ ويعد تدريبه 
للقادة على المظاهر السلوكية للقائد الديموقراطى والدكتاتورى والفوضوى 
يكون عليه منع تأثير ترتيب تقديم المعالجات (أى التعرض لانواع القيادات 
الثلاث) على الروح المعنوية للمراهقين. فى هذه الحالة يمكنه اختيار المريع 
اللاتينى () الذى يوضحه الشكل التالى : 











العينات أتواع القلادة 
١‏ أ ب 5-5 
ل ب 5 ا 
ع 5-5 أ ب 


.قتع أ5ع3 عيدندن5 رمآ (1) 


١و‎ 


يلاحظ على هذا التصميم أن المعالجة تظهر مرة واحدة فى السطر والعمود 
مع اختلاف ترتيبها بين المعالجات وهذا من شأنه ان يحذف اثر ترتيب 
المعالجات على الروح المعنوية للمراهقين. 

* - من الأساليب الإحصائية التى يمكن استخدامها لضبط العوامل 
المتدخلة معامل الارتباط الجزثئى الذى يحسب درجة الارتباط بين متغيرين 
مع استبعاد متغير ثالث . ويمكن باستخدام تحليل القباين تحديد أثر مستويات 
المتغير المستقل على المتغير التابع (كما يظهر فى المكون الاحصائى 
المعروف «بين المجموعات» ) وتحديد أثر الفروق الفردية وغيرها من العوامل 
الخاصة بكل مجموعة (كما يظهر فى المكون الاحصائى المعروف «يداخل 
المجموعات») كذلك يمكن باستخدام تحليل التغاير استيعاد تأثير متغير لم 
يمكن ضبطه أو التحكم فيه أثناء إجراء التجرية ولكن أمكن قياسه . 


1655 


الهوامش والمراجع 


١‏ - المركز القومى للبحوث الاجتماعية والجتانية : اشكالية العلوم الاجتماعية في 
الوظن العريى : القاهرة : المركز القومى للبحوث الاجتماعية والجئاتية. .١945‏ 

- جابر عبد الحميد جابرء أحمد خيرى كاظم : متاهج البحث فى التربية وعلم 
التطس . القاهرة تدار التهضة العربية» 8/ا5 1 . 

- جابر عيد الحميد جابر. (ترجمة) : مهارات البحث التريوى . القاهرة : دار 
النهصة العربية. ١9455‏ . : 

- حسين عيد العزيز الدرينى : دراسة لبعض مشكلات ذوى القدرة على التفكير 
الايتكارى من طليه المدرسة الثانوية . رسالة ماجستير غير متشورة: تربية 
المتصورة 1584 . 

© - حسين عبد العزيز الدرينى : محاضرات فى متاهح البحث . تربية طتنطا ١51/4‏ 

" - حسين عيد العزيز الدرينى :المد خل إلى عملم التفس . القاهرة : دار الفكر العربى 
+ أ . 

- ديويولد ب. فان دالين (ترجمة) : متاهح البحث فى التربية وعلم التضى . 
القاهرة : الانجلو المصرية ,١3555 ٠‏ 

- زكى تجيب محمود : المتطق الوضعى . الجزء الثاتى» القاهرة : الاتجلو 1951 

5 - عماد الدين اسماعيل : المنهج العلمى وتخسير السلوك . القآهرة : النهضة 
المصرية. 1519/8. 

٠١‏ - فؤاد ابو حطب. آمال صادق : متاهج البحث وطرق التحليل الاحصائى. 
القاهرة : الاتجلو المصرية » .379451١‏ 

مقتصصده ]أله .:أءجمعدوعءم لماعمء لره ععتاعمهمم 386 .15 ,عنططوي8 - 11 

1983 , ازنقمتزه0) وتطة طبع لوه سوفة 13 


/ا 1 


.داع نمع 6 باعجمعوع- أعدمةامعدله له كامأدعدود5 .ل .عموله81 - 12 
,2 ,عن! عدسسه1] دستام0 تكوعطاف 


أكه02 فسه ‏ امادء د عيك .1 ,لإعامة5 عق .182 ,العطصصهه - 13 
عاممطا ععكده5 ,عاتطاعهعا دده بأعجمعععج «م ععراعدعك أهانء تاعمد 
:معفع ند عمتطعدع مه طعموعوعم ,ه عاممطلصدط! عدن آله برط 
لوقل 1 لصمع ,ممتتمعموكم لعمدعوع. لقومتتدءسمل8] ممعتعدرهى 
.5 ...60 

باعجمعوء< أمعتوهاماعروم جا «ونوعك أمندء و معدرعظ .ذ ,كلجة لظ - 14 
2 م.عم] بومعد ةلآ لمة امقطعمت1 ,لم81 :لاير 

اوظجه ا عا دده ماله أعسكر لععس قم له أعهازك 71:6 .11 .معط [ع - 15 
مقع هع عأ .اثوتآ بممتتلمامعوكاط©ط .1 .طط .«ولاطلمعيصق عأههوك 
.77 ,منجوعمع0 ,ذمعطاك 

ل ,3.17( واعموععع- أع«مامعدعة لزه عدمقع دده" .18 ,عومتلعع1 - 16 
1964 .عن ,ممغعم] 1 لصة اتممطعوتع 

- 5 73 _وأعسروعوع” لم« ماتدعءسله ها تمق ء سل ه217 حك 1 ,وعحهء1 - 17 
1978 ...© ذطلظ مدالتمعدكخ 

18 - «لوراد ع4 ماده ترعحيه ذأ كعادرء مامم امع ةاكعقما5 .8 ,ععماللا‎ . 71737  : 
,لزمممدره© علمه8 11111 بسورء11‎ 1962 


1١ رت‎ 





المنهجالكلينيكى 


أوللا: المشكلة المتهجية فى علم التضّس: 
-١‏ علم التضس بين المنهح التجريبى والمنهح الكلينيكى. 
؟- المنهج ا لنجريبى والمنهج الكلينيكى 
؟- مشكلة التشخيص فى علم التمّس الكليتيكى. 

4- الاعتراضات والانتقادات التى توجه إلى عام التنشس 
الكليتيكى 

ثانيأ: الأدوات الكليتيكية: 

-١‏ المقايله الشخصية. 
>"- الملاحظة. 
كالثا: الاختبارات الاسقاطية: 
-١‏ اختبارتمهم الموضوع. 
"- استخدام اختيارتههم الموضوع فى التشخيص. 
"- اختبارتمهم الملوضوع للمستين. 
4- اختيارتنهم الموضوع للأطفال. 
د- اختبار بمع الحير (هرمان رورشاخ ). 


علم النفس علم قديم حديثء فلقد اهتم الإنسان بنفسه وبدراسة أبعادها منذ 
أن وعى ذاته وانتيه إلى وجودهء ولقد اعتمدنا قى حياتنا اليومية أن نسأل 
أسئلة تقع فى صميم علم النفس وإذا كان علم النفس قد تاه فى متاهة الفلسفة. 
عندما نتساءل عن ماهية النفس فإنه من الصدق والقول يأن الفلاسفة قد 
أناروا الطريق أمام علم التفس ووضعوا مشاعلهم على دروبه . 

ولكن يمكننا القول بصغة عامة بأن عام النفس بصلته الحديثة لا يرجع 
إلى أيعد من عام ١5179‏ عندما أنشأ فونت :18450 معملة السيكولوجى فى 
مدينة ليبزج 218م1.1 ففى هذا المعمل بدأ علم النفى مسيرته وتبنى طرائقة 
الخاصة وطرح مشاكلة مطرح البحث والتنقيب. ولذا فعلم النفس علم شاب 
نشيطء ولقد كان من جراء هذا الشباب يأن تعددت نظريات علم النفى 
واختلفت مدارسه . 

وفى محاولة للجمع بين التبسيط والدقة» سوف ننظر إلى ما حدث 
ويحدث فى القرن العشرين أى ايتداء من عام ١5٠٠‏ م حتى الآن باعتباره 
معاصراء أما ما قيل القرن العشرين فسوف نعتبره من تاريخ علم النفس» 
وسوف نقتصر الحديث على علم النقس فى القرن العشرين. ففى السنوات 
التى معنت من هذا القرن رسخ قدم عام التفى» » فأصبح علمآ يفاخر بعمليته» 
كما زادت صلاته بالعلوم الأنسانية الأخرى كالأجتماع مكلا ويالعلوم 
البيولوجية كالفسيولوجياء كما أتصل بالعلوم الأساسية والرياضيات وبصورة 
أخص بالاحصاء والتطبيقات الاحصائية ولقد زادت تطبيقات علم النفس 
وتعددت ميادين إستخدامه طبق فى التربية وفى التجارة والاعلان: كما 
طبق فى ألقانون والصناعة وإذا كان علم آلنفس يعيش مرحلة تعدد المدارس 


لندا 


والاتجاهات فأنه يكون من حقنا أن نتساءل هل يسير علم النفس على الطريق 
الصحيح ؟ وحتى نجيب على هذا التساؤلء لابد لنا من المامة سرعية يعلم 
النفس الذى سيق عصرنا الحديث.. ذلك أن كل مدرسة من مدارس علم 
النقى الحديث قامت ثورة على النظام السيكولوجى القائم قبلها ولذا فأنه يبدو 
من الصعب عليتا أن نقوم أى مدرسة من تلك المدارس دون أن نتعرف على 
الوضع الذى ثارت عليه الأقكار التى هاجمتهاء ومن هنا كان واجبا أن 
نتعرف على علم النفس كما كان عام ١1٠٠‏ م وما قبل ذلك» لنعرف حقيقة 
ما ثارت عليه هذه المدارس . وجدير بالذكر هنا أن هذا الرأى ثارت عليه هذه 
المدارس كان بدورة ثوريا قكل مدرسة كانت ثورة على ما قبلها. فالتحليل 
النفسى قامت ضد مدارات» واتهم بالتقليد: وقامت صد السلوكية ثورات 
وأتهمت بالتقليدء وهكذا كان الحال فى مطلع القرن العشرين. 
المدارس وأصوثلها : 

كان علم النفس موجوداً فى القديم بين أحضان الفلسفة كان الفلاسفة هم 
علماء النفس أقلاطون عالم نفسء أرسطو عالم نفس» ديكارت عالم تقس» 
هويس عالم نفس» وكذلك قلاسفة القرن التاسع عشرء كثيرون منهم كانوا 
علماء نفسء يلتفتون إلى الحوادث النفسية أو يعضهاء ويعللون هذه الحوادث 
هذه ويدرسونهاء أما علم النفس يمعناه الموضوعى فقد بدأ يعد منتصف القرن 
الماضى حين نشط علم النفس وأصيح المشتغلون به يعملون فى معاملهم 
وعياداته . الذين يشتغلون فى المعامل يدرسون السلوك واللاحساس والادراك 
والعلم والتذكر ويحاولون وضع معايير وقياسات نفسيةء فى حين أن الذين 
يشتغلون فى العيادات يدرسون المرض ويحاولون أن يشفوا الأمراض 
ويدرسون النفس البشرية والعقل الباطن (اللاشعور) والأحلام والرغبات 
ولاسيما المكبوته منها يرجعون فى دراستهم إلى تفاعل النفس مع البيكة» 
وتعددت مجالات علم النفس وتنوعت ومن هنا كانت المدارس المختلفة: أما 
المقصود بالمدرسة فجماعة من العلماء يتقدمون بنظام من الأفكار يهدف إلى 


تباين الطريق الذى يجب أن يتبعه الجميع إذا أراد علم النفس أن يكون علمآ 
أصيلا منتجآ ذا قيمة نظرية وعلمية . 

ولنرجع بأقكارنا إلى مطلع عصر النهضة»ء كلنا نعرف أنه فى ذلك الحين 
قام العالم الانجليزى بيكون ه826 وصنف العلوم وجعل الرياضيات أعلى 
العلوم كما جعل الفلسفة أم العلوم لكنه بطبيعة الحال لم يعتبر الفلسفة علماً. 

كما فرق بين الرياضيات التى تستند بالدرجة الأولى إلى الاستنتاجء وبين 
علوم الطبيعة التى تستند بالدرجة الأولى الى الاستقراء وكان ذلك بداية 
للنهضة العلمية الحديثة. 


ننه 


أولا:المشكلةالمنهجية فى علهعالنفس 

أن أول مشكلة تواجه الباحث فى مجال علم النفس هى مشككلة المنهج. 
والمنهج هو الذى يحدد موضوعية البحث العلمى» فإذا ما تتاولنا على سبيل 
المثال موضوعا كالقمر ووصفناه فى قصيدة شعرية كان الموضوع أدبآ 
خالصاء أما إذا تناولنا القمر من زاوية جيولوجية صرفة فقمنا يدراسة عينات 
من الصخور المأخوذة منه كانت الدراسة علمية خالصة. 

ولقد حاول بعض علماء النفس نقل بعض المناهج المستخدمة فى العلوم 
الأخرى كالمنهج التجريبى الذى يستخدم فى علم الفيزياء ويلائم طبيعة هذا 
العلم» وزاحوا يبحثون فى علم النفس عن موضوعات تلائم ذلك المنهج» 
وراح البعض الآخر يبحث عن مناهج معيته تلائم موضوعات علم التفس. 
ويذلك تعددت المناهج المستخدمة فى مجال النفسء وتعارضت أراء الباحثين 
حول هذه المناهج وصلاحيتها للأستخدام فى مجال علم النفس. 

ويرجع تعقد المشكلة المنهجية فى مجال علم النفس لأسباب عديدة منها : 

أولة ٠‏ أن علم النفس علم حديث فهو آخر العلوم التى أنفصلت عن الفاسقة» 
ومن شأن أى موضوع جديد أن تختلف حوله الآراء وتتعدد النظريات فيه 
وتصارع وجهات النظر. 

ثانيا ء أن علم النقس يهتم بدراسة أعقد ظاهرة فى هذا الكون ونعنى 

الانسان والانسان ظاهرة معقدة متعددة الجواتب» ومن هنا فلقد راح بعضص 
علماء النفس يهتمون يدراسة الجانب الفسيولوجى من الأنسان واعتيروا أن 
الظاهرة النفسية هى صفة للظاهرة العصبية وأهتم البعض الآخر بدراسة 
الجوانب البيولوجية» وأهتم فريق ثالث بدراسة القدرات العقلية والفردية وأهتم 
فريق رايع بدراسة التعلم ونظرياته » وأهتم فريق خامس بدراسة مراحل التمو 
المختلفة وخصائصها ومشكلاتهاء وأهتم فريق سادس يدراسة الأمراض 
النفسية والعلاج النفسى وهكذا فلقد تعددت جوانب الدراسة فى عام النقتى 


وتعددت من ثم المناهج المستخدمة فى دراسة تلك المجالات ففى الوقت الذى 
توصل فيه الانسان إلى علم طبيعة واحدء وعلم كيمياء واحدء راح يتحدث 
عن علوم النفس (هكذا بالجمع) (لاجاش .)١558‏ 

ثالثا + أن تاريخ المعرفة سلسلة من النضال بين المألوف وغير المألوف 
فنحن لا نفطن لمعارف جديدة دون جهاد صد معارف سالفةء وإذا كان ذلك 
يصدق على كل العلوم» فأنه يصدق أكثر ما يصدق على العلم بأحوال النفس» 
لأن ادراك الجديد عنهاء تقويض لألفتنا بهاء حتى لنكاد نمس غرياء عن 
أنقسناء ومن ثم كان طريق المعرفة بأعماق النفىس محفوظأ يالاشفاق» 
والاشفاق معوق للمعرفة ( مصطفى زيورء ١91510‏ - المقدمة) ومنهنا فلقد كان 
على العلوم جميعها أن تتغلب على أعنف المقاومات وأعندها قى محاولتها 
وصف تفسير الظواهر القائمة .هذه المقاومات نالت مختلف الميادين يدرجات 
مختلفة؛ وكانت تشتد بقدر ما تقرب المادة موضوع العلم من المجالات 
الحميمة للأنسان» فالفيزياء والكيمياء تحررتا قبل البيولوجياء وتحررت 
البيولوجيا قبل التشريح جسم الانسان) وتحرر التشريح والفسيولوجيا قبل علم 
النفس (فيئخلء» ١575‏ ج ا ص 55) . 

من هنا فقد تخلف علم النفس عن بقنية العلومء والتخلف مدعاة - كما 
ذكرنا - لاختلاف وجهات النظر وتباين المناهج. 
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١-علهالنفشس‏ 
بين المنهح المجريبى والمنهج الكلينيكنى 

أن تاريخ المعرفة» سلسلة من النضال بين المألوف وغير المألوف»: فنحن 
لا نفطن لمعارف جديدةء دون جهاد ضد معارف سابقةء وإذا كان ذلك 
جحو حي ان لتر كد رس ارلا وو ل تر لأبراق الحاو 
لأن ادراك الجديد عنهاء تقويض لألفتتا بهاء » حتى لتكاد نسمى غرياء عن 
أنفسناء ومن ثم كان طريق المعرفة بأعماق النفس» محفوفا بالاشفاق» 
والاشفاق معوق للمعرفة. (مصطفى زيورء 1151٠ء‏ المقدمة) . ومن هنا فلقد 
كان على العلوم جميعها أن تتغلب على أعتف المقاومات وأعندها فى 
محاولتها وصف وتفسير الظواهر القائمة (هذه المقاوصات تالت مختلف 
الميادين بدرجات مخطفة» وكانت تشتد بقدر ما تقرب المادة موضوع العلم 
من المجالات الحميمة للانسان فالفيزياء والكيمياء تحررتا قيل البيولوجيا 
وتحررت البيولوجيا قبل التشريح والفسيولوجيا (فمنذ وقت غير بعيد كان ممر 
ما على أخصائى الباثولوجيا تشريح جسم الانسان) » وتحرر التشريح 
والفسيولوجيا قبل علم النفس) . (فينخل» 55795١ء‏ ج ١‏ » ص 73١2‏ ). 

وفى الوقت الذى توصل فيه الأنسان إلى علم طبيعة واحدء وعلم كيميا 
واحد؛ راح يتحدث عن علوم النفس ( هكذا بالجمع) فنجد علم نفس السلوكية» 
وعلم نفس الافعال المنعكسة وعلم نفس الدينامية» والتحليل التفسى» وعلم 
النفس الغرضى ... الخ وتعدد علوم النفس هذاء كان دليلاً على تخلف 
الانسان فى هذا المجال (لاجاشء» 572١ء‏ ص 5)ء ولكن هذه العلوم على 
تعددهاء لم تكن تخرج من الناحيتين المذهبية الابستيمولوجية )١(‏ عن 
واحدة من نزعتين : 

- نزعة سيكلوجية طبيعية ونزعة سيكلوجية انسانية . 


1-1 


التزعة الطبيعية والنزعة الانسانية : 

وتميل النزعة الطبيعية»ء إلى استبعاد الشعور وتنظر إلى الطبيعة النفسية 
بأعتبارها جزء من الطبيعة العامةء وهى تريد أن تجعل من علم النفسء علمآ 
يناظر العلوم الطبيعية الأخرى (هوسرلء ٠1510ء‏ ص 77) . 

وتعالج الوقائع السيكولوجية بوصفها أشياء وتجد هذه الشيئية أمعن صورها 
وأ:ملها فى السلوكية الواطسونية. فموضوع علم النفس هو السلوك» من حيث 
هو خارجى ومادى. أما النزعة الانسانية» فتسلم يأن الوقائع السيكولوجية هى 
حالات شعورية أو تجارب حية أو تعبيرات تقرأ فيها التجارب الحية التى 
يعيشها الآخرون. فعلم النقس الانسانى النزعة» لا يركز اهتمامه على السلوك 
المتاح للملاحظة وإنما على الكيان الحى» يمعنى الوجود كما يعيشه الشخص» 
وتتجابه التزعتان الطبيعية والانسانية» فيما يتصل بالعلاقة ما بين الكل 
والاجزاءء وهنا نجد أن النزعة الطبيعية تقرر أسيقية - الاجزاء والقوانين 
الجزتية ‏ (قالقعل المنعكس الشرطى) مثلاّء هو سلوك بسيط وأولى» والعادة 
هى تسلسل أفعال منعكسة شرطية والشخصية هى حاصل جمع عادات. 
(تلكان «ذدو331 373547ء ص )١535- ١560‏ أما فى النزعة الانسانية» فالكل 
سابق على الاجزاءء ولا يمكن أن يعاد بناؤه ابتداء من أجزائه» فكل واقعة 
سيكولوجية لا يمكن آلا بطريقة مصطنمة أن تعزل عن جملة علاقات الكائن 
الحى بالبيكة» أو بتغيير انساتى عن جمنة علاقات الشخص بالعالم» 
فالشخصية وحدة كلية» تكشف عن نشاط ثرى» تنيغى دراسته لفهم الحياة 
النفسية وتتعارض النزعتان الطبيعية والاتسانية أيضّآ. فيما يتصل بتصورهما 
لنجوهر المقوم للحياة النفسيةء فالنزعة الطبيعية بتشيثها بالمعطيات المادية 
المتاحة للملاحظة الموصوعية» لا تسلم بجوهر مقوم غير عضوىء فى حين 
أن النزعة الانسانية تولى على العكس ء أهتمامآ كبيرآ للكشف عن مجال 

قات العميقة للجهاز النفسى اللاشعورى لسيكولوجيا الاعماق. 
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كما تفترق النزعتات الطبيعية والانسائية فيما يتصل بموقعها من الغائية 
والقيم فبينما يلفظ علم النفس الطبيعية الغائية والقيم يسيب طايعها الذاتى» 
فأن علم النفس الانسانى يلح عليهما بالاهمية فعلم النقس ينبغى أن يكون 
وظيفيآ والتكيف هو المشكلة المركزية فى علم الحياة وعلم النفس وعالم الكائن 
الحى هو دوما عآلم قيم. 

أما فيما يتعلق بالهدفء فإن علم النفس الطبيعية النزعة يقيم قوانينآً شبيهة 
بقوانين الطبيعة مصاغة ما أمكن فى علاقات كمية؛ تسمح بردها إلى عدد 
قليل من العناصر المكونة الاولية؛ هذه الظواهر ألتى تترجم خصائصها 
الأساسية فى منحنى كما هو الشأن مثلا فى قوانين التعلم أما علم النفس 
الانسان النزعة» فلا يستند إلى القوانينء وإنما إلى أنماط مثالية أو إلى 
علاقات مثالية» هى أجمالات 655 واضحة المعالم تعين على «الفهم» 
أكثر مما تعين على «التفسيره فدراسة الشخصية تتطلب منهجآاء لا كميا 
أحصائياء بل كيفيأء يستند إلى «الحدسء والمذاق الفنى» وليس لمثل هذه 
الدراسة أن تغفل الجواتب الجسمية التى تعبر يها الحياة عن نقسها. (لاجاش» 
66 وص 5 .)٠8١-‏ 

؟- المنهج النجريبى والمنهج الكلينيكى 

أوضح ليفين أن المنهج الجاليلى فى علم النفس» يتخطى المتوسط الحسابى 
3738 110 ألى الحالة النقية عكدهء ع:نا2 (ليفين «أاع1 1572 ص 58؟) . 
ونعتى هذه الحالة التى تكون الوقائع المختلفة التى نلاحظها هى حقا الوقائع 
المترابيطة ترابطا باطئا. ومعنى هذا اننا من الناحية العلمية» نبنى ألوقائع بناءا 
جديداء أوقل نتستيصر يحقيقة بنيتها الداخلية. «وما القانون الا انتزال هذه 
البناء الذى نبنيه منزلة ألمثل الاعلى: (هوسرلء: ١17517ء‏ ص 456 ) . 

قالعلم هو «تفكير الوقائع: وأعادة بنائها بناءا جديدا من الناحية العقلية » 
وليس العلم هو مجرد تسجيل للوقائع. 
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إن قانون سقوط الاجسام عند جاليليو ما كان يمكن الحصول عليه من 
مجرد ه«تقرير الواقعة» فالقاتون يتحدد بالاستناد الى عملية مثالية. عملية 
قوامها أن نتزل علاقة معينة «منزلة المثل الاعلى» فتعتبرها ٠علاقة‏ مخالية» 
او انموذجا او نمطا كيفيا لسائر الوقائع المماثلة . ومن الأمور التى تبدو وكأنها 
متناقصة:ء إن العلم كما يفهم ما هوى عيانىء؛ يتحتم عليه بمعتى من المعانى 
أن يبدأ بأن يدير ظهره له . فلابد وان جاليليو قد اعاد بناء معطيات الحواس» 
باجراء فكرى. أن العلم يبدأ فى اللحظة التى يعيد فيها بناء .ما هو ظاهره 
فينتج لانفسئا تماذج للواقع» نماذج مثالية . عندها فلن تكون دلالة الاستثناء 
«هى هذه القصية التى كان يعنيها الاستثناء عند ارسطوء فقدكان أرسطو ينطر 
إلى ما هو فردى على انهء لا يخضع للعقل: . ( ليفين متدام.1ء 191725 ص 
0 . أما عند جاليليوء فقد كان يناء نماذج أو انماط مثالية؛ يسمح بمماثلة 
الظواهر المتباينء أى بالكشف عن الوحدة وراء كثرة التباينات» أو بلغة 
الجشطتء الكشف عن هذه الصيغة التى تكون الظواهر الاخرى لالمماثلة» 
تجسيدات ء لتبدلاتها الوصعية؛ بلغة الجشطلت. 

وترجع ضرورة بتاء الوقائع بناءا ٍِ جديداء الى تصليل الشعور » من حيث 
هو قاع وصيغة معا. نحن حين لا نمسك بالاخرء بالرجوع الى أطار من 
انفسناء وحين نمسك يه فى انتكاره الخاصء فمعتى ذلك انتا نمسك بأنفستا 
ضمن قاعها الحقيقى» وذلك بالرجوع إلى وراء انقسناء فالنهج الجاليلى 
يقتضى أن يكون شعورنا «صيغة: » نمسك يها ضمن قاعها الحقيقى» هذا الذى 
يتبعثر عادة عبر الاسقاط» فلا تدركه الا فى الآخرينء وكأنه ينتسب آليهم 
كقاع خاص بهم. «فلابد للذات من ادراك ذاتها كظاهرة فى العالم وكماهية 
متصلة بماهيات الآخرين» (هوسرل» ص 4؟). 

وبناء التمط الكيفى أو العلاقة المثالية أو الانموذج الهيكلىء لا يستلزم 
بالضرورة استقراءا فسيحا للوقائع كما يتوهم البعض. «فهناك نوعان من 
الاستقرآء؛ . 


159 


اسنقراء سطحى : نصل به من حالات كثيرة» وعن طريق التجريد الى 
عمومية مجردة. 

واستضراء مركزى : حتى لحالة واحدة »نيحث داخلها عن تقاطع الوقائع 
والتقائهاء فنمسك بانموذج مثالىء نمسك بنمط العلاقة المثالية» هذا الى يسمح 
بمماثلة الحالات الاخرى . ويقرر جولدشتين بأن دراسة عميقة لحالة فردية قد 
تزيد فى قيمتها عن دراسة واسعة وسطحية لالاف من الحالات.. (صلاح 
مخيمرء ١974‏ ء» ص )١77‏ . ويرى لاجاش ١انه‏ من الافضل تعميق الحالات» 
بدلا من تعديدهاء (لاجاشء »1١572©‏ ص 47) . ويؤكد موراى ١«ان‏ الفهم 
المناسب لسلوك» ينبغى ان يكون تاليا للدراسة الكاملة والتفصيلية للحاللات 
الفردية» وكما قدمت دراسة الحالة مساعدة لا تقدر لنمو وتطور العلوم الطبية. 
فان مستقبل علم النفس يرتيط بقبول الباحثين» لبذل الجهد والوقت فى سبيل 
آلفهم الكامل للحالات الفردية» (هول ولندزىء 1١51/١‏ ص 7807 ) . 

واذا كان الاستقراء السطحى لعدد كبير من الحالات هوما يقيم المنهج 
التجريبى فان الاستقراء المركزى للحالة القردية هو موضوع المنهج 
الكلينيكى. 

ويرى لاجاش انه «يمكن صياغة الاختلاف المميز لاتجاه الكلينيكى عن 
الاتجاه التجريبى فى الصورة التالية : فالمجرب يخلق موقفاء ويصضبط بطريقة 
مصطنعة كل عوامله» فلا يغير منها فى الآن» غير عامل وأحدء حتى يتسنى 
له ان يدرس الاختلافات النسبية فى الاستجابات» سقطا من حسابه الوحدة 
الكلية » وان التعبير : «متى تساوت جميع الظروف» انما يمثل تحفظا نمطيا فى 
الطريقة التجريبية. أما الكليديكى» فهو إذ لا يستطيع استحداث الموقف,ء ولا 
يستطيع على الااخص سبطهء بحيث يعزل عنصرا عن الظروف الشارطة 
لهء فانه يجاهد للاستعاضة عن ذلك بتحديد مكان العوامل التى تعيته» ضمن 
جملة الظروف الشارطة. ومن هنا ضرورة البحث التنقيبى الدقيق الشامل. 


وهكذا فالمجرب والكلينيكى يسلكان سبيلين مختلفن لبلوغ نفس الهدف : ألا 
وهو ضبط الظروف الشارطة للسلوك» المجرب باستيعاد جملة الظروف 
الشارطة » متناولا على حدة «متغيرا مستقلا؛ . والكلينيكى باعاة بناء الوحدة 
الكلية للظروف الشارطة. ونستطيع أن نتصور . كيف ان الاتجاه الاول يمكن 
أن ينادى إلى علم نفس «ذرى النزعة» أو جزئى الطابع بينما يتأدى لاتجاه 
الثانى الى علم نفس اجمالى أو «كلى الطابع؛ » كيف يمكن للأول ان ينتهى 
إلى علاقات مطلقة «لا تاريخية» » بينما الثانى إلى تاريخ حالة» . ( لاجاش 2« 
6 مص ص ”77 لترنة” 

ويرى أصحاب المنهج التجريبى أنه كيفما تكشف عن العلاقات» ما بين 
طبيعة الكائن العضوى وبيكته وسلوكهء فأنه يتحتم اخضاع جميع العوامل 
الهامة لادق ضبط ممكن . ويعبارة اخرى يتحتم لن تخضع كل هذه العوامل 
لتجريب المجرب بحيث يتخذ من كل عامل منها بعد الآخرء وبدوره» متغيرا 
مستقلا (م م) ٠‏ 

ان السلوك انما يخصّع لعدد من العوامل وينحصر المنهج التجريبى اولا 
قى «تغييرء واحد واحد من هذه العوامل » كل على حده»ء مع ابقاء العوامل 
الاخرى ثابتة على حالها. ثم يتم تسجيل الاثر المترتب على هذا «التغيير» 
صبط العوامل . 
أولا ه ضبط المثيرات الخارجية والد١اخلية‏ : 

ان المثير من الزاوية السيكولوجية» يعنى أى عامل خارج الكائن العضوى 
أو داخله قد يتسبب فى أحداث نشاط من أى نوع. فجوانب العالم آلتى لا تبلغ 
الى احداث نشاط لا تعد مثيرات . والمثيرات الخارجية النمطية هى من قبيل 
الموجات الضوئية والموجات الصوتية . والاتصالات اللمسية»ء والمواد ذات 
الرائحة . أما المثيرات الداخلية النمطية قهى من قبيل نواتج آلتعب . وانخقاض 
نسبة السكر فى الدم . وتزايد الادرينالين فى الدم ... الخ. 


لفذا 


ويتم ضيط المثيرات الخارجية باستخدام حجرات مانعة للصوتء أو 
الضوء معينة. أما ضبط المكيرات الداخلية» فيمكن ان يتحقق عن طريق 
الحرمان من الطعام او اعطاء «الكافيين؛ أو الحقن «بالادرينالين:» أو استئصال 
المعدة (منعا لتقلصاتها من أن تعمل عمل المثيرات) ؛ أو قطع الحبل الشوكى 
(منعا للحغازات العصبية فى الجزء الاسفل من البدن من أن تصل وتثذير 
مراكز عصبية فى المخ) . أو نحو ذلك. ومن الواضح أن وسائل الضبط فى 
مثل هذه الصورة الاخيرة»ء لا يمكن استخدامها الا مع الحيوان» وتعد غير 
ممكنة بالنسية للانسانء اللهم الا فى حالات الحوادث أو المرض. وغنى عن 
البيان انه يتم تحذير الحيوانات» تجنبا للألم. 

(صلاح مخيمرء 574١ء‏ ص 45) 

ثانيا ٠‏ ضيط الكائن العضوى ٠‏ 

بالاضافة الى ما يضطلع به المجرب من ١تغييره‏ المثيرات الخارجية أو 
الداخلية» فانه يمكن «تغيير» الشروط العامة للكائن العضوى . ومن الواضح ان 
تغيير المثيرات الداخلية» يدخل تحت هذا العنوان» بيد أن يعض أشكال الضبط 
العضوىء لا تعد بشكل مباشر نوعا من ضبط المثير. ولنورد بعض الأمثلة. 

١‏ - فى حالة الاأشخاص الراشدينء كثيرا ما يكون من الضرورى خلق 
تهيؤ أو اتجاه» وذلك قبل تقديم المثيرات. ومثال ذلك أن نخبر الشخص ان 
يتنبه ألى نوع بعينه من المثيرات دون غيره ‏ واآن يستجيب بطريقة معينة 
للضوء الاحمرء ويطريقة اخرى معينة للضوء الاخضر مثلا. كذلك يمكن 
اخبار الشخصء باننا نجرى الاختبار عليه من ناحية معينة» بينما نختبره 
بالقعل من ناحية اخرىء او نخبر الشخص بأننا نجرى حقنه بالكحول» بيتما 
نحقنه فى الحقيقة بالماء المعقم. ان الكيميائى والفيزيائى والبيولوجىء لا 
يضطلعون بضبط التهيؤ أو الاتجاه؛ فى المواد التى يجربون عليهاء أما فى 


الابحاث النفسية» فان متل هذه الاتجاهات تعد غاية فى الأهمية» ويتحتم 
اخصاعها للصّبط. 

- وثمة صورة اخرى» من ضيط الكائن العضوىء هى صسبط الوراثة 
فغالبا ما يميل الباحثون ألى ابقاء الوراثة فى حالة ثبيات. لنقرض مثلا ان 
الباحث يريد أن يتعرف ما إذا كان الاطفال يكتسبون المهارات الحركية عند 
«تدريبهم» عليها فس سن باكرهء بأسرع مما يكتسبونها فيما لو ترك الأمر 
«للظروفه . على مثل هذا الباحثء ان يستخدم جماعيتن من الاطفال 
جماعة تلقت التدريب وجماعة لم تتلق التدريب . والجماعات التى تترك 
وشأنهاء يحتمل ان يتم اكتسابها للمهارات ينفس السرعة . وحيث أن معدل 
النمو فى هذه المهارات؛ يمكن أن يتأثر بالوراثة» قينبغى أبقاء الوراثة فى 
حالة ثيات. ولما كان التوائم المتحدون لهم نفس الوراثة» فان عامل الوراثة 
يتم اخضاعه للضبط وتثبيته (استبعاد فعاليته) ياجراء التجارب على هذا 
النوع من التوائم. ويعد تحديد التوائم المتحدين يشطرون الى جماعتين» فيتم 
تدريب احدى الجماعتينء بينما تترك الجماعة الااخرى بغير تدريب. 

وقى التجريب على الكائنات البشرية احيانا ما تستخدم وسائل اخرى 
تحقق للوراثة ضبط أقل أحكاماء كما هو الحال فى يعض الدراسات الخاصة 
بالذكاءء والتى تستخدم التوائم المتآخين أو الاشقاء . 

والتغيير فى عامل الورأثة مع ابقاء العوامل الاخرى ثابتةء انما يتحقق عن 
طريق التنويع فى التوليدء مما لا يمكن اتمامه الا فى الحيوآن» او هو يتحقق 
عن طريق انتقاء جماعات بشرية من المعروف انها ترجع اى سلالات جد 

* - وصضبط الكائن العضوى قد يتم أحيانا ثالكة» عن طريق استكصال 
بعض اجهزة البدن: متل بعض الانسجة العصبية» أو الفرد أو أعصاء الحس» 
فى مثل هذه الحالات التى تقتصر بالطيع على الحيوانات. تستخدم 


ا 


جماعتان» تتعرض احداهما للاستكصال الجراحى:ء بينما تظل الاخرى على 
حالهاء وغالبا ما يتم اجراء عمليات زائقة على الجماعات التى لم تتعرض 
للتدخل الجرحى» حتى نتيقن من ضبط مختلف العوامل الاخرى بالاضافة 
الى العامل الاساسى (كاستكصال أنسجة المخ) موضوع التجريب. ومقارنة 
أداء جماعة بأداء الأخرىء يتيح تحديد الوظيفة التى يزديها الجزء المستكصل 
من الكائن العضوى المتغير المستقل (م م): 

ان العامل الذى نقوم بتغييره أو تنويعهء انما هو المتغير المستقل (م م) » 
فى التجرية. ومن المألوف ان يشار الى هذا الشرط او ذاك من «شروط - 
الكائن - العضويء الذى يتعرض للتغيير أو التنويع على أنه «المتغير المستقل» 
فى البحث التجريبى ‏ ولا يمكن ان يكون هنا لك اكثر من متغير مستقل وأحد 
فى تجرية واحدة . وذلك لان المجرب الذى يريد أن يتبين العوامل المحددة 
للسلوك انما يتحتم عليه أن يتبين التغيرات التى تترتب على عامل: كل على 
حدة . فلو افترضنا تغيير عاملين معاء فلن يستطيع الباحث ان يتبين الى أى 
عامل من العاملين ترجع الآثار الناتجة. وعليه يتحتم الابقاء فى حالة ثيات» 
على جميع شروط ألكائن العضوىء فيما عدا المتغير المستقل. 
ثالثا ١‏ المتغيرات التابعة , 

أن الاستجابات هى المتغيرات التابعة فى التجربة. فبالاصافة الى تغير 
شرط من «شروط - الاثارة؛ أو شرط من ٠«شروط‏ - الكائن العضوىء . مع 
الابقاء على بقية الشروط فى حالة ثبات» يضطلع الباحث يملاحظة 
استجابات الكائن العضوى. وفى كثير من الحالات» يصطلع بقياس 
الاستجابات التى نتجت عن التغيير الذى أحدثه . هذه الاستجابات هى 
المتغيرات التابعة فى التجرية. فهى تتبع وتتوقف على العامل الذى قام 
الباحث بتغييره . 


نذا 


ويمكن تصنيف الاستجابات على الوجه التالى : 

١‏ - السلوك الخارجى ٠‏ وهو الذى يستطيع اى ملاحظ أن يتبينه مثل 
اجتياز طريق فى متاهه ء والكتابة على الآلة الكاتية» والتحدث» والضغط 
على مفتاح .. الخ. 

* - التشاط الفسيوتوحى الداخلى : مثل تزايد سرعة ضريات القلب 
وازدياد نسبة السكر فى الدم» مما يمكن التأكد منه باستخدام الآلات أو 
القفحص الكيميائى . 

* - التجرية الحية : وهى التى يصفها الشخصء ويمكن ان نضع تحت 
هذا النوع انشطة من قبِيل التفكير والادراكات البصرية والسمعية ومشاعر 
الاسى ‏ وأحيانا ما يكون المجرب مهتما بوجه واحد من هذه الاوجه الثلاثة» 
وأحيانا ما يكون مهتما بها جميعا. (صلاح مخيمرء ١9574‏ ص ص 45 - 50 ) . 
صعوبة التجريب على الانسان : 

ان السلوك الطبيعى عند الانسان» يختلف عن سلوكه التجريبى. بأكثر مما 
يحدث عند الحيوان. ومن هنا تبرز صعوبات تتعلق بالشخص وتتعلق 
بالموقف : 

٠ فيما يتعلق بيالشخص‎ - ١ 

يقول ٠«جييوم:‏ : «إذا كان التجريب عسيرا فى عالم البشرء فان ذلك يرجع 
على الاخص ألى أن الفرد لا يرضى ان يستسلم للتجريب» فانه يتخفى 
ويتحجب» حتى أمام الممللاحظة العاديةء ويتجنب كل شاهد يضايقهء ويهدده 
باستطلاع دخائله. وهو من باب أولى» يرفض عادة أية محاولة تستهدف 
اجراء اى شيئ عليهء او تستهدف كشف سر سلوكه . فانه يخشى ان يستحيل 
الى دميه فى يد شخص آخرء يحركهء ومن ثم يسيطر عليه . وحتى حين 
يقبل ان يكون موضوعا للتجريب . فانه من النتادران يستسلم لذلك كلية. 

(جييوم .0:ددااأن© 1147 ا ص 07 ١؟)‏ 


1 


وما يشير إليه جييوم هو صعوبة تتعلق بدافعية الفرد موضع التجرية» 
واتجاه الشخص ازاء التجرية ٠‏ ينعكس بالصضرورة على النتائج» ومن الممكن 
أن تتدخل فى التجرية دواقع عديدةء شعورية أولا شعورية من جانب الفرد. 
وتظل نفس الصعويات فى حالة التجريب على الجماعات اليشرية ‏ ناهيك 
عن الصعويات المتصلة بضيط العوامل. 
» - فيما يتعلق بالملوقف : 

يرى «لاجاشء أن سلوك الكائنات البشرية» يمكن ولا شك ان يكون 
موضوعا وأداة لابحاث تجريبية. وهناك كثرة من التكنيكات ألتى تسمح 
بدراسة قطاعات ٠محددة:؛‏ من السلوك عند الانسان» تحت ظروف شبيهة 
بظروف البحث التجريبى على الحيوان. وغاليا ما تكون النتائج واحدة . ومن 
ذلك ان منحنى التعلم يتميز بنفس الخصائصء سيان تعلق الامر بتعلم فأر 
المتاهةء أو بتعلم انسان لمقاطع عديمة المعنى. وعندئذء يمكن لقوانين 
السلوكء التى ثيتت تجريبيا ان تستخدم لاقامة تأويل نظرى» وغير 
مباشر للسلوك العيانى عند الاتسان. أما الدراسة التجريبية المباشرة لهذا 
السلوك العيانى عند الانسانى» فأمرها اشد عناء بكشير وذلك لان الامر 
يتعلق عنا بمواقف يستحيل أو يصعب جِدا خلقها أو ضبطها بطريقة 
صناعية» وذلك لاسباب أخلاقية أو تكتيكية : فسيكولوجية غيرة الحب» 
والجريمة العاطفية والانتحارء ليس لها أن تأمل من التجريب الا 
القليلء . (لاجاشء 1١3732‏ ص ص >٠١‏ -71). 

وبالاضافة ألى ذلك فانه لا ينيغى ان يغيب عنا ما أشار اليه موراى من 
«ان سلوك الشخصيات البشرية» يقع على مستوى مختلف عن مستوى 
الظاهرة القسيولوجية» وهو لذلك ينبغى ان يدرس وان تصاغ التصورات 
الخاصة بهء دون انتظار علوم أكثر «أساسية؛ لتقديم صيغة كاملة؛ (موراى 
وكلاكهون ومن أعدالعا يع لإمنااة 567اء ص #) . كما أن هناك صعوية 
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اخرى وهى ان يكون للموقف التجرييى نفس الدلالة عند جميع الافراد. فان 
دلالة الموقف انما تتوقف الى حد كبير على شخصية الفرد الذى يعيش 
الموقف . 

ولقد اشار كثير من علماء النفس - وحتى من أصحاب النزعة التجريبية 
الى صعوبة تطبيق مفاهيم العلوم الفيزيائية على الانسان. 

فلقد ذكر «ليزنك؛ ان «كثيرا من علماء النفس التجريبيين يشعرون بأن 
علم النقس كالعلوم الاخرىء يقوم فى الاساسء على الاعتماد الوظيقى 
لمتغير ما على متغير آخرء وان ذلك يمكن ان يتم» دون حاجة للمعلومات 
الافتراضية كالشخصية والمزاج ... الخ» وفى اعتقادى ان هذه المماثلة 
الساذجة بين علم النفس والعلوم الفيزيائية خطأ محضء فما دام كل 
فرد مختلفا عن الاخرء فسوف تتدخل ذاتية هذا الفرد فى المعادلة» وتقلب 
ذلك الاعتماد الساذج الروتينى على العلاقات الوظيفية . فالافراد مختلفون 
بالقعل بتأثير كل من الوراثة والتربية» ويبدو لى أن علم النفسء اذ يمكن 
ان يتقدم كثيرا دون التعرف على التعقيدات التى تثيرها حقيقة الشخصية 
هذه (ايزنك وص .)١4‏ 

ويرى فينخل ان نقل مفاهيم العلوم الفيزيائية إلى الحقل الخاص لعلم 
النفس مسألة ليس لها ما يبررهاء » «فعلم الفلك لا يستطيع ان يلجأ الى 
التجاربء ومع ذلك فهو علم طبيعى: . (فيتخل» ١5175‏ + ج ١‏ ص 5؟). 

ويرى «صلاح مخيمرء «ان المماثلة ما بين الحقلين الفيزيائى والنفسىء لا 
تعدوان تكون سطحية. فان الوحدة الزمنية للفرد. بمعنى الفردء من حيث هو 
وحدة كلية زمنية» لهى وحدة من التماسك والاتصالء بحيث لا تسمح لتاء ان 
نصطلع بطريقة صحيحة بتشريحات 055هناءع:315 كهذه التى تتم فى العلوم 
الفيزيائية .. ولقد أشار لاجاشء أكخر من مرة إلى أهمية هذه الوحدة 
«الزمنية» . فبالاضافة الى الوحدة المستعرضة 1531157615521 لقطاعات 


السلوكء فأننا نستطيع أن نتحدث عن «تيار سلوكى؛ تماما كما نتتحدث عن 
«تيار شعورى؛ . (صلاح مخيمرء ١37٠‏ ص ص 158 -37) . 

وذلك أيضا ما يشير اليه «هوسرل» بقوله «ان أصحاب المذهب الطبيعى» 
يرفضون كل علم لا يعنى بدراسة الوقائعء ولا يعترفون بدراسة الاقكارء 
وبدراسة العلوم التى تبنى على الافكار. فكل فكرة فى نظرهمء يمكن ردها 
إلى الطبيعة الفيزيائية» وحتى الشعور النفسى» يمكن تفسيره تفسيرا وضعيا 
طبيعيا. ومن هنا فهم ينظرون الى الطبيعة النفسيةء باعتبارها جزءا من 
الطبيعة العامة» وهم يريدون أن يجعلوا علم النفسء» علما يناظر علوم الطبيعة 
الاخرى. لكننا نرى أننا لكى نحكم على التجرية» تكون فى حاجة إلى علم 
يناظر علوم الطبيعة الاخرى. ونكون ايضا فى حاجة الى علم يتجاوز حدود 
التجرية» والاسئلة التى تكيرها التجرية» لا يمكن ان نستخلص اجابتها من 
نفس هذه التجرية» فلابد لنا من نظرية للمعرفة لتفسير معطيات التجرية» 
وهذه النظرية الجديدةء تقوم على العلاقة الوثيقة بين الشعور والوجودء 
وياعتبار أن الوجود متضايف الى الشعورء وان الشعورء هو المحل الوحيد 
ألذى تتحقق فيه موضوعية الوجود .. فنحن نريد دراسة للشعورء لا تخضع 
لعلم النفس الطبيعىء أو لعلم النفس التجريبى. ذلك لاننا فى حاجة الى 
تصورات لتفسير التجريةء وهذه التصورات لا نستخلصها من التجرية فى حد 
ذاتها. «فالمعنى ليس عنصرا تجرييا من عناصر التجرية . انه يعلو التجرية 
ويتجاوزهاء . (هوسرلء ١517+‏ ص ص ١‏ -7/7). 

وينيغى ألا تنسينا هذه الاعتراضاتء تلك القضية التى نعتبرها ذروة 
قصايا التحليل النفسىء والتى يطلق عليها «مصطفى زيوره «قضية أن الانا 
مجهلة» وذلك فى سياق عرضه لهذه القضية بقوله «قأن كان الانا - وخاصة 
بصدد نفسه - مجهلة» فان كل ميحث فى النفسء لا يصدر آلا عن الشعور » 
لا يمكن فى أحسن تقدير ان يكون آلا علما بنتائج المجهلة. وهل يغيب عن 
فطنة القارئ الذى يستطيع اخلاصا مع نفسه تفهم المعنى فى عملية ٠التكوين‏ 


المضادء»ء أى أن يكون المرء فى أعماقه كارهاء فاذا هومن حيث لا يدرى 
محبا بالقياس إلى الشعور المباشر .. ان قضية الانا مجهلةء يلزم عنها اليقين 
الشعورى» مهما استخدمنا من عدد وأدوات نصقلها من حيث «الثبات؛ و 
«الصدقء» - أقول ان هذا اليقين الشعورى شيئ» والحقيقة فى مبحث النفى 
شئ آخرء ولا مفر من ذلك ما دمنا نستجوب الشعور وحدهء سواء أكان هذا 
الاستجواب فى اطار معمل علم النفسء أو فى اطار المعالجة الاحصائية:ء او 
فى اطارهما معاء بحيث تبدو النتائج» وكأنها صنع النموذج الفيزيائى 
الرياضى؛ . (مصطفى زيورء مقدمة خمسة حالات من التحليل النقسى) . 
ومن هذا كان على علم النفس أن يلجأ إلى الملاحظة الطبيعية » والملاحظة 
الكلينيكية؛» للحصول على نظرة عيانية وكلية للسلوك البشرى. «فتناول 
السلوك من منظوره الخاصء والكشف فى اقصى أمانة ممكنة عن طرائق 
الكيان والاستجابة عند كائن بشرى عيانى برمته فى اشتباكه بموقف» 
ومحاولة استخلاص دلاته هذا السلوك وبنيته» ونشأته» وتبين الصراعات 
الدافعة اليهء والوسائل المتجهة الى فض هذه الصراعاتء ذلك بايجاز هو 
برنامج علم النقس الكلينيكى:. (لاجاش ء 5576١ء‏ ص >7") . 

ويستخدم المنهج الكلينيكى فى دراسة حالة فردية بعينها. فهو يستخدم 
اساسا لاغراض عملية» وننعنى من اجل تشخيص وعلاج مظاهر الاختلال 
التى تحمل الشخص على الذهاب الى الكلينيكى . ولكن هذا لا يمنع من وجود 
هدف علمى . فان دراسة العديد من الحالات الفردية ومقارنتها بعد ذلك» 
يمكن ان تمدنا يمعلومات نظرية لها قيمة عامة. 

ولقد نشأ المنهج الكلينيكى من الانتلاف ما بين تيارين هما : علم النفس 
الطبى» وعلم النفس التطبيقى القياسى النزعة. ذلك أن المرضء حالة 
يستحيل إستحداثها تجريبيا من حيث المبدأ. ومن هنا كانت صرورة الالتجاء 
فى تناولها الى منهج خاص هو المنهج الكلينيكى . والمنهج الكلينيكى يعنى 
اليوم الدراسة العميقة تلحالات الفردية» بصرف النظر عن انتسابها الى 
السوية او المرض. 


مسلمات المنهج الكليتيكى : 

«ثمة مصادرات ثلاث يستند اليها المنهج الكلينيكى : 

( أ) تستند المسلمة الاولى ألى التصور الدينامى للشخصية:؛ بمعنى ان 
ننظر أليها والى المسالك التى تصدر عنها على أنها نتاج تفاعل الاجهزة 
المختلفة » أو قل نتاج الصراع ء ما بين القوى المختلفة: فالدراسة السيكولوجية 
للشخص ليست فى الواقع» غير دراسة لصراعاته . قكل كائن يشرىء بل وكل 
كائن حى يوجد دائما فى موقف صراع. فليست الحياة غير سلسلة متصلة 
من الصراعات ومحاولات حلهاء اوقل من ضياع الاتزان ومحاولة اعادة 
الاتزان. والكائن المتكيف هو الذى يستطيع أن ينهى صراعاته» يمعتى أنه 
يزيل توتراته ويشبع حاجاته. أما الكائن غير المتكيف فهو هذا الذى لا يبلغ 
الى انهاء التوتزات» فيلتجئ آلى الدفاع ضدها. 

(ب) وتنحصر المسلمة الثانية فى النظر الى الشخصية كوحدة كلية حألية. 
فقد كانت العناية فى البداية تقتصر على مجرد الاعراض الخاصة بالمرض 
فى اتعزال عن الشخصية» وكأن هذه الاعراضء لا تنتسب إلى شخص بعينه 
يعيش فى بيئة بعينها. أما المنهج الكلينيكى اليوم فليس للاعراض عتده من 
دلالة» أو معنى بالرجوع للوحدة ألكلية للشخصية فى صلتها بالعالم. ومعنى 
هذا أن النظرة الكلينيكية لا تقتصر على قطاعء أو قطاعات سلوكية بعينهاء 
وانما تضع موضع الاعتبار كافة الاستجابات ألتى تصدر عن الشخص » من 
حيث هو ١«كائن‏ عيانى مشتبك فى موقف» . ومهمة الكليتيكى: تنحصر فى 
محاولة تحديد مكان هذا السلوك؛ أو هذا العرضء ضمن وحدة الشخصية 
ككل؛ بمعنى أنها تحدد دلالته ووظيفته. 

(ج) اما المسلمة الشالشة فتنصب على الشخصية كوحدة كلية زمنية. 
فاستجابة الشخصية بأزاء موقف مشكل انما تتضح فى ضوء تاريخ حياة لشخص 
بل واتجاهه بأزاء المستقيل. فالتشخيص يهدف الامساك بلمظة من لحظات 
تطور آلكائن البشرى (صلاح مخيمرء :١3174‏ ص ص 758 - ٠‏ 4؟) . 


ويتميز علم التفس الكليتيكى: من حيث موضوعه ومتهجه وأهداهه : 

شمن حيث الموضوع : نجد ان موضوع علم النفس الكلينيكى» هو الدراسة 
المركزة العميقة لحالة فردية؛ اى دراسة الشخصية فى بيكتها «وعلم النفس 
الكلينيكى يمكن أن يمتد بالدراسة أيضا الى جماعات صغيرة فهو يدرس 
الجماعة من حيث هى حالة فردية» . (لاجاش» ©1357 ص 45) . 

ومن حيث المتهج : تضطلع الملاحظة بالدور الرئيسى»ء فى الدراسة 
الكلينيكية . ولكن علم ألنفس الكلينيكىء» يميل يصورة متزايدة الى أن يأخذ 
صورة المنهج الكلينيكى المسلح بالمقاييس المقننة» حاصرا مع ذلك اهتمامه 
فى الوحدة الكلية لاستجابات كائن بشرى عيانى برمته فى اشتباكه بموقف 
ومعنى ذلك أنه يتناول الشخص من حيث هو وحدة كلية حالية» وزمنية فى 
موقف . 

أما من حيث الأهداف : فتجد من الزاوية العملية» أن الشخص كيما 
يتقبل الفحصء فلابد وأن يجد فى تفسه ما يدفعه الى ذلكء وبالتالى فهو 
حامل مشكلة . ومن هنا تكون الاهداف العملية» هى الاستشارة او العلاج أو 
اعمادة التربية. ومن الزاوية العلمية نجد أن الاهداف العملية لا يمكن ان 
تتحقق الا بالاستناد الى معارف علمية سابقة. فالتشخيصء ينحصر فى 
الامساك بالدلالة الخاصةء ألتى تتخذها علاقة الشخص بالبيكة. *٠صلاح‏ 
مخيمرء 75374١ء‏ ص ص 51١‏ -509). 

؟- مشكلة التشخيص فى علم النمفس الكلينيكى 

«اننا لا نستطيع الفصل ما بين الاشكال المتكيفة»ء والاشكال المضطرية 
للسلوك لا لآنئا نرجع الى التصور اليالى القائل بالاتصال والتجانس الكامل ما 
بين الصحة والمرضصء ولكن لاننا نرى فيهما نهايتين مختلفتين للصراعء لا 
يستطيع علم النفس الكليتيكىء الا أن يضعهم الواحد بالنسية للآخر: ‏ 
(لاجاشء 73572ء ص ©5؟) . 


لحولا 


هدف التشخيص ٠:‏ 

يعنى هدف التشخيص فى أساسه معرفيا. وأن يكن من الممكن النظر أليه 
علميا وعملياء فهو من الناحية العلمية» تتوأفر فيه صفة العمومية» ومن ثم 
فهو لا يكون مجرد كومة من التشخيصات الجز ئية المتناثرة» يقدر ما هو 
فعل ختامى تتكامل فيه التشخيصات الجزئية؛ ضمن النظرة الكلية العامة . أما 
من الناحية العملية فالتشخيص يزودنا يقاعدة للعمل (علاج أو ارشاد .. الخ) . 
مضمون التشخيص : 

ليس التشخيص بمجرد للصاق بطاقة بهذا الصنف أو ذلك من أصثاف 
الطب النقسى التقليدى . أى ليس تحديد النمط بالرجوع ألى تصنيف جاهزء 
بل هو عملية دينامية تنصب على فرد بعينه فى موقف بعينه» فى لحظة 
بعينهاء تحدد الدلالة العميقة لجملة علاقاته مع بيئته ‏ فعلم النقس الكلينيكى 
يأخذ على عاتقه فى كل حالة» تحديد «يرنامج العمل؛ بما يلائم حاجات 
الفرد» موضوع التشخيصء ومن ثم ينتهى الى الامساك بالدلالة المحايئة 
الخاصة بالموقق المشكل الذى يعيشه هذا القردء ويالوظيفة المحددة 
لاضطرابات السلوك عنده . فالتشخيصء تعبير عن لحظة من لحظات التطور 
لتاريخ شخصيته فى علاقتها بالبيئة . 
بنيةا ا لتشخيص ٠:‏ 

ثمة وجهان متتامان للتشخيص : 

( أ) مماثلة «هذنداندزوكه : يمعنى ادراج الحالة» صّمن نمط كيفى استتادا 
الى علم التفس التظرى. 

(ب) ملاعمة 2200201009مع26 : بمعنى ملاءمة هذا النمط الكيفى» بحيث 
توضع فى الاعتبيار الخصائص الفريدة التى يتجسد عليها التمط العام قى هذه 
الحالة (تبدل وضعى بلغة الجشطلت)ء أى بتبين الانتظام الفريد الذى يتخذه 
النمط الكيفى فى هذه الحالة. 


بذكا 


ومن هنا فان التشخيص ينطوى على عملية تأويل مه1أهاع,ممعامآ 
للوقائع» والمعطيات. 
فت ات التجشة 8 

ان التشخيص الجيدء يستند دائما إلى أنواع عديدة من المعطيات . ولكن 
رسم تاريخ الحياةء والملاحظة المباشرة يظلان لب المنهج الكلينيكى . وفيما 
تنصب الملاحظة على وقاتع عيانية» تنفذ الى الدقائقء» ولا تتخذ صورة 
متطق التشخيص ٠‏ 

«ان التشخيص ليس ععمملية رص للوقائع » بل تأ ويل لهاء يبنيها بناءا 
جديدا فى وحدة كلية تتيح فهم دلالة السلوك» ووظيفته» أى فهم الكائن فى 
علاقته بيبيئته ويتحقق ذلك بحركة ديالكتيكية للفكرء تمضى من الوقائع الى 
الفرض التأويلى: لتعود الى وقائع اخرى تعدل من الفرض الاصلى وهكذا 

فالتشخيص عملية دينامية» ليس لها من الناحية النظرية أن تتوقفء ولكن 
الناحية العملية تحتم التوقف» عند الوصول الى تأويل يجيب على المتطليات 
العاجلة للحالة. هذه الحركة الدياليكتيكية للفكرء يسبقها تحديد المشكلة» 
ويختمها أقامة التشخيصء . (صلاح مخيمرء 1516 ص .)1١٠١‏ 
معايير التشخيص ٠:‏ 

لعل أهم معايير التشخيص فى المنهج الكلينيكىء ميدأ التكامل ومبدأ التقاء 
الوقائع - 
مبدأ التكامل + 

ويعنى أقامة وحدة كلية واحدة من المعطيات» مما يتطلب الكشف عن 
العامل المشترك فالمعطيات التى تم جمعها ينبغى أن تأتلف» وتنظم» ضمن 


را 


الشخصية برمتهاء فى وحدتها التاريخية» وفى علاقتها الراهتة يآلبيئة» 
(صلاح مخيمرء 1١977‏ » ص 57) . وقى هذا الصدد «يشبه فرويد التحليل 
النفسى يلعبة الصبرء التى يكون قيها على الشخص أن يقيم صورة مكتملة» 
ابتداء من أجزائها المبعثرة . فليس ثمة غير حل واحد صحيح. وطالما لم يتم 
التوصل اليه فريما استطاع المرء ان يتعرف على أجزائه معزولةء لكن لا 
يوجد كل مترايط. فاذا ما تم الوصول الى الحل الصحيحء فلن يكون من شك 
فى صحته» لان كل جزءء يجد مكانه ضعن الكل الشامل. فالحل النهائى» 
يكشف عن وحدة مترابطة» فيها كل التنفصيلاتء التى كانتت حتى ذلك 
الحين غير مفهومة» قد وجدت مكانها؛ (فينخل ١ 15755٠‏ ج ١‏ ص .)5١‏ 
التقاء الوقائع : 

فالتأويل الذى ترتد اليه كثرة من الوقائع الواردة فى الاحلام مثلاء ينيغى 
أيضا ان ترتد اليه كثرة من الوقائع المماثلة فى المسالك اليومية للشخص» 
وضمن أاطار الطرح العللاجى. 

وهتاك معايير أخريى نتحكم اقامة التشخيص نلخصها فيما يلى ٠١‏ 

ميدأ وضرة المعلومات : ويعنى ان درجة اليقين او الاحتمال فى 
التشخيص أنما تتوقف على ثراء ودقة المعطيات آلتى تم جمعها . 

مبدأ الاقتصاد : ويعنى أن أكثر التأويلات معقولية» هو هذا الذى يتيح 
تفسير أكبر عدد من الوقائع » بأقل عدد من الفروض. 

معيارا لخصوية : ومعناه أن التشخيص ليس له من قيمة الا حين يأتى 
يجديد يستنطق الوقائع . 

معيار الا تتظار: بمعنى أن التشخيص لا يعدو أن يكون مؤقتاء ومن ثم 
يظل النفسانى فى حالة انفتاح عقلى تتيح له أن يعدل من تشخيصه: اذا ما 
برزت أية وقائع جديدة . (صلاح مخيمرء ١374‏ ص 50 -28) 
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ويرى «لاجاشء أن فكرتئا عن علم النفس الكلينيكى» تظل قاصرة. طالما 
لم تحدد بعد علاقته بعلم النفس القياسى. 

«فمن حيث الميدأ يتعارض المنهج الكلينيكى» ومنهج المقاييس فيما يلى : 

١‏ - فالكلينيكى يعين الشخص على أن يتكيف مع الموقف ويجاهد. كيما 
شخصية:» أما «الصنائعى النفسى» فيستخدم مع مختلف الاشخاص نقس 
الاختبياراتء بنفس الطريقء معطيا للاشخاص نفس الزمنء ونفس التعليمات. 

” - والكلينيكى يلاحظ استجابات الشخص فى وحدتها الكلية وتفاضيلها. 
وذلك فى موقف جيوى وهام فى دلالته ء ألا وهو موقف القفحص. أما 
«الصنائعى النفقسى» فيسجل بطريقة موحدة وسط ظروف من التحدد»ء بحيث 
نتيح لاى ممارس أن يحصل على نفس النتائج. وان يؤول أية نتيجة ينفس 
الطريقة . 

- والكلينيكى يتخذ اطاره المرجعى من انماط «كيفية؛ ذات طبيعة 
مثلىء بحيث يرد الحالة الى عدد من العلاقات العامةء ويماثل ما بين الحالة» 
وأحد تلك الانماط مستوعبا مع ذلك» على أدق تحو ممكن » الخصائص 
الغفردية للحالة» أما «الصنائعى النفسى» فيقدر نتائج عددية بالرجوع الى سلم 
للقياس سبق اعداده على أشخاص ينتمون الى نقس الجماعة التى يتتمى اليها 
الشخص المقيس . 

ويرى «لاجاشه أن هذا التعارض التكنيكى قد أنتهى اى طرائق جد 
مختلفة فى ممارسة علم النفس» وأدى فى النهاية الى خلق جو من التناقس 
وعدم الثقة ما بين الصنائعيين التفسيين والكلينيكيين» حيث يتهم فريق 
الصنائعيين الفريق الاخرء يعدم الدقة العلمية وينعى فريق الكينيكيين على 
الفريق الاول جموده . 


١م‎ 


ثم يورد لاجاش هنا عبارة تستحق الوقوف قليلا إذ يقول ٠وكما‏ هو الحال 
فى الغالبء ان الطابع الشخصىء حين يغلب على الجدال يعقد المشكلة» 
ويؤخر حلها (لاجاشء 575١ء‏ ص 77 - 75) - ولقد أشار «لاجاش؛ الى 
هذا المعنى أكشر من مرةء فلقد سبق القول بأن «الاختيار ما بين النزعتين 
يمكن ألا يصدر الا عن دوافع شخصية .. وان هذا الاختبار يجيب فى 
المستوى العميقء على حاجات الشخص الوجدانية» ومحاولاته حل مشكلاته 
الخاص: (المرجع السابق ص .)١5 - ١١‏ ان ذلك يذكرنا يعبارة موراى 
«ريما لوكان هدفى الرئيسى هو العمل بأقصى دقة علمية» لما كنت قد 
بارحت المحولات الكهريائية والغازات مطلقا. لقد تغيرت بسبب ذلك 
الاهتمام الملح بأمور أخرى مثل مشكلات الدوافع والانفعالاتء وكانت 
محاولة أنجاز ذلك على الانسان: تجعل متى عائما تفسيا «أديباء أو طبيبا 
للصحة العقلية؛ يظل من الخارج على علماء النفس المقيقيين الذين 
كانت تستحوذ عليهم - كما استخلصت - أهداق ملحة لتسلق السلم 
الاجتماعى للعلماء» والانضمام الى تلك النخبة بأى ثمن. والا فماذا غير 
ذلك» يمكن ان يفسر وضعهم للوسائل (الاجهزة والاحصاء) بعيدة الى هذا 
الحد عن الأهداف (أهمية المشاكل موضع الدراسة) بحيث انه مهما كانت 
تفاهة النتائج » فان المجربء يعتبر نقيا وطاهراء طلما ان معاملات الارتياط 
لديه تكون ثابتة» (موراى 111:33 37314ء ص 54١)ء‏ 

وقد يتخطى الامر هنا مجرد اشياع حاجات خاصة بالياحث؛» ليبى صميم 
ثقته بذاته . فالمنهج الكلينيكى يعتمد الى حد بعيد على قدرة الباحث 
الكلينيكى»: وثقته بذاتهء ومن ثم فهو لابد وان يكون شخصية استقلالية» 
وبالتالى يأخذ على عاتقه مشكلة العلم من حيث هواعادة بناء للوقائع «فى 
ذهنه وعبر ذاتيته» . وعبء الانتقال من عالم الحقيقة. أما التجريبى 
فشخصيته» ليس من الضرورى ان تقوم على الاستقلالية؛ ولا على الثقة 
بالذات - فهو لا يستطيع أن يأخذ على عاتقه هذه المهمة الضخمة ومن ثم 


1 


فهم يلقى بهذه التبعية على الظروف الخارجية» وكأن العلم لا يمكن ان يكون 
ألا بعيدا عنهء وخارج مجال ذاتيتهء فان كان هناك تقةء وأن كان هناك يقين 
علمى» فلابد وآن يوجد خارج ذاتهء فى الشروط الخارجية» بعيدا عن كل 
مسكولبية له» فهو ليس بمسكول عن شئء فالتجرية قد أسقرت عن ذلك » 
ونتائج الاختبار ومعاييره هى ألتى تؤكد ذلك؛: ومعاملات الارتباط وألدلالة 
الاحصائية» وهى التى تقع عليها كل المسئولية . هنا لا تكون الثقة فى الذات» 
بل فى العالم الخارجىء فى الشروط التى يفتعلها المنهج التجريبى . ولنا هنا 
ان نتساءل مع هوسرل «لكن ما هو أليقينء الذى يمكن أن يفوق يقين الذات 
بذاتهاء ويالعلوم آلتى تصضعها هذه الذاتء ٠‏ (هوسرل؛: 151٠١‏ ص -)٠١‏ 

التقاء المنهجين ٠‏ الكلينيكى والتجريبى : لاجاش؛: ١576©‏ ص 48- 50): 

ولكن » وعلى الرغم من كل هذا التعارض ما بين المنهجينء الكلينيكى 
والتجريىء «فلقد تقاريت وجهتا النظر » واقتصر التعارض بينهما على التميز 
بين ميدانين» ميدان السلوك بصورة عامة»ء وميدان السلوك الانسانى العيانى» 
وما يلحق بذلك من تمايز طريقتى التناول» ولكننا اذا ما حاولناء بدلا من 
الالحاح على التعارضء» ان نتقصى العومل المشتركة فى تصور موضوع 
البحث» ومنهج التناول» والنتائج» واذا ما توصلنا » فى كل هذه التواحى أن 
نثبت وجود اتفاق عميق فى الرأىء فاتنا نكون بذلك» قد خطونا خطوة كيرى 
فى الطريق الى وحدة علم النفسء (لاجاش؛ »١5526‏ ص 28 - 55). 
١‏ - موضوع علم النس : 

«أن علم النقسء سواء بالنسبة الى علم النفسى الكلينيكى أو بالنسبة الى علم 
النفس التجريبى هو عام السلوك - وليس ثمة ما يدعو الى اضافة «التجرية 
الحية: الى السلوك (من «5د1<! » ١3457‏ ء ص  )١5‏ وذلك لان التجرية الحية» 
ترتد اما الى مسالكء اما الى أشكال ونتاجات مستمرة ومنتظمة من السلوك. 
وفيما يتصل بعلم النفس التجريبى فان وشائح صلبة بالسلوك لوثيقة الى الحد 


وذيذا 


الذى يعفينا من الالحاح عليها. ومن الواضح ان علم النفس الكلينيكى يقوم 
على ملاحظة السلوك» ونتاجات السلوك. وحتى الشعور نفسه» يستحيل فهمه 
من الناحية البيولوجية الا على أنه سلوك او خاصية من خصائص السلوك. 
فنحن لا نبلغ الى «الشعوره الا من خلال السلوك » او عن طريقه : 

وهكذا نجدء فيما يتصل بتصور الموضوع العام لعلم النفس أتفاقا تاما بين 
التجريبين والكلينيكين. وغنى عن البيان ان هذا التصور ه«للسلوك؛ والذى 
يسمح بتحقيق هذا الاتفاق» هو أشمل من التصور «الواطسونى:؛ للسلوكء هذا 
الذى يخفض السلوك الى مجرد وقائع مادية بحمتة. ومثل هذا الخفض 
الفيزيائى «للسلوك: يستتيع خفض علم النفس ألى علم الفيزياء . غير ان 


يعلم النفس السلوكى ذاته الى تصور جديد للسلوكء تصور لا ينطوى على 
الخفض ألى الفيزياء او الفسيولوجيا.» تصور كلى» اى ينظر الى السلوك 
كوحدة كلية فريدة . وهكذا يلتقى المنهجان فى الموضوع. 
> - من حيث طريقة تناول السلوك وتأويلك : 

أن الاختلاف المنهجى بين التجريبية والكلينيكية» يتيدى فى الحقيقة ليس 
فحسب فى طريقة تناول الوقائع» وانما ايضا فى طريقتة تأويلها وهدا 
الاختلاف فى الواقع ليس جذريا آلى الدرجة التى يبدو عليها » فالنتيجة 
المستهدفة فى الحالتين» احلال السلوك مكانه من جملة العوامل الشارطة له» 
وتبلغ التجريبية الى ذلك عن طريق ضبط العوامل المختلفة والمتغير المستقل 
اما ألكنينيكية فتبلغ الى ذلك عن بحث امين ومكتمل ألى اقصى حد ممكن. 

ومن ناحية أخرى: هناك تعرض آخر فى طريقة تناول كل من المنهجين 
للسلوك قالمنهج التجريبى يقوم على «التفسير العلمى؛ أما المنهج الكلينيكى 
فيقوم على «التأويل الفهمى: . 

( أ) التفسير العلمى : يعمل على تأويل الظواهر الطبيعية بأن يطبق عليها 


ا١ذخ‎ 


نظريات وقوانين يتم الوصول إليها بالاستقراء المعمم» وهى نماذج اصطناعية 
للواقعء لا نتطلب منها أن تعطينا حرسا أميتا عن «الطبيعة»: وانما مجرد 
صياغة مريحة وخصية تسمح بالتحقيق والدقة. 

(ب) أما الفهم فانه يعمل على تحقيق ٠علاقات‏ مثالية فهمية» على 
الوقائع السيكولوجية» وهى علاقات تنشأ بطريقة حدسية أثناء التجرية الحية» 
فتتيح الوصول إلى دلالة محايثة للواقع الحى. هى ما نعبر عنه بنمط العلاقة 
المثالية» هذه العلاقات العامة حقيقيةء وان كانت غير واقعية»ء أى مثالية 
تتجسد فى تشكيلات عتباينة فالعلاقات المثالية للقهم» هى ضرب من صياغة 
للواقع فى صورة هيكلية . 

عليه» فالفهم السيكولوجى ينطوى على تصور واقعى الدزعة للمعقولية 
السيكولوجيةء فى حين أن التقسير العلمى يستند إلى تأويل مثالى النزعة 
للفيزياء ‏ 
لكن التفسير العلمى مع تقدم العلم» يقترب من صور هيكلية وصفية للواقع 
الفيزيائى» تسمح بفهم ٠«صدور‏ ما هو فيزيائى عما هو فيزيائى» . 

ومن الناحية الاخرى نجد قى علم النفس» علاقات عامة من طراز 
القواتين الطبيعية بمعنى أنها قد تم الوصول إليها عن طريق الاستقراء المعمم. 
بيتما بعض العلاقات الاخرى فى علم النفس» يمكن ترجمتها إلى دلاللات 
محايثة للسلوك ؛ بمعنى أنها تسمح بالامساك «بكيفية صدور ما هو نفسانى 
عما هو نقساتي»: كما هو الحال مخثلا فى قانون الاثرء أما عوامل الذكاء 
وعوآمل الشخصية مثلا فلا يمكن ترجمتها إلى فهم. 

وعليه قأنه فى علوم الطبيعة كما فى علوم الانسان» وخاصة فى علم 
النفسء يمكن أن تميز ما بين نمطين من العلاقات العامة : 

(أ) علاقات مجردة تسمح بالتنبؤ ولا تسمح بالغهم 

(ب) علاقات اكثر عدياتية تسمح لنا يغهم تسلسل الظواهر وتبين العلاقات 
المحايثة للظواهر التى تتم ملاحظتها. 
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؟ - من حيث النتائج :أو ميادئ: وصف السلوك وتفسيره 

فان الوحدة المذهبية تبدو واضحة»ء وتتمثل فى المقارنة ما بين مبادئْ 
السلوك بحسب نظريات «التعلم» من جهة:» وبحسب «التحليل النقفسى» من 
جهة اخرى. 

قالتأويل الوظيفى للسلوك هو بعينه تماما : فدلالة السلوك هى دائما اقامة 
من جديد لوحدة الكائن الحى عندما تتعرض هذه الوحدة لتهديد التوتر 
الناشئ عن حاجة فسيولوجية أو عن حاجة مكتسية . فمبدأ الهوميوستازين 
5ذكةادمع110 4ه عامأعممم ء والذى يشير إلى خاصية عامة فى الكائنات 
العضويةء تتلخص فى الميل على الابقاء على ثبات شروط الحياةء والى 
أقامتها من جديد حينما يطرأ عليها التغير» وخاصة فيما يتعلق بالوسط 
الداخلى هذا - المبدأ يضطلع بدور مماثلء لما يضطلع به ميدأ الخبات -منءط 
ععهضةكنههت 5 ع[امءء وهو الذى استعاره «فرويد» من «فخنرء : فيحسب 
الواحد والآخر يميل الكائن العضوى دائما الى خفض التوتر الى «أفضل 
مستوى ممكنء . أى أنه يميل إلى اطاعة الدافع الاقوى. 

ويضرب لاجاش مثلا أخر على تطايق النتائج فى المنهجين التجريبى 
(تعلم) والكليتكى ( تحليل نفسى) ويتضح هذا المثل فى المقابلة بين «قانون 
الاثر +عع57ع 54 138 فى نظريات العلم من ناحىء و «مبداأً اللذة والولقع» قى 
التحليل النفسى من جهة اخرى ففى الميدانية نجد نفس الحجج ألتى تستهدف 
رد العقاب الى الاثاية» ورد مبدأً الذة : فالاستجاية للعقاب» ترجع الى دافع 
أقوى يتعلق بالامن» ومن ثم فانها تحقق خغضا أتم للتوتر. وهكذا ينتهى كل 
من التحليل النفسى ونظرية التعلم الى تصورين متشابهين عن «الكف» -1251 
0 و «الصراع: :0211© فالمفاهيم التجريبية الخاصة ٠بالتعزيز:‏ -«اع8 
6 إ(وهو العملية التى يتدعم بها الارتباط بين مثير واستجابة) و 
«بقوة العادةء تتفق الى حد ما مع مغهوم التحليل النفسى عن التثبيت. 
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وكذلك قان محاولة التجريبيين «تعميم العادة؛ اذ تتسحب على مواقف 
جديدةء تناظر ؛العقدة» و«الطرح: فى التحليل النفقسى . 

وينتهى «لاجاش إلى أن الكمايز ما بين المنهج التجريبى والمنهج 
الكلينيكى» ليس غير تعبير عن محاولة التلاؤم من جانب النفسانيين بازاء 
موضوعات مختلقة:؛ هى المسانك الجزئية فى حألةء والمسالك الكلية فى 
الحالة الاخرى. وأن أقل ما يمكن أن يقالء هو أن المنهجين يكمل أحدهما 
الاخرء على نحو يحقق البحث المكتمل الملائم» لحقل علم النفس. 

ومادام الامر كذلكء أفليس من الحكمة ان نفكر فيما يمكن أن يقدمه 
الكتلينيكى والتجريبى من عون كل منهما للآخر يدلا من الاصرار على 
التجاهل وعدم الثقة . 
الكلينيكية يمكن أن تيد من التجريبية : 

١‏ - فى ايضاح وصقل تصورات كلينيكية الاصل» بالتجريب على 
القروض التى أنتهت اليها الكلينيكية عبر أبحاثها الخاصةء فكف الميول 
المحارمية مثلا ‏ يمكن أن ينتهى ألى كف كل ميل جتسىء وعلى العكس من 
ذلك» فان التعلم الذى يتحقق خلال علاج التحليل النفسىء يتيح التمييز بين 
المواقف التى يباح فيها ارضاء الميول الجنسية والمواقف التى يحرم فيها هذا 
الارضاء . وكذلك التجريب على النكوص والعدوان كاستجاية للاحباط . 
؟ - فى استخلاص قوانين يمكن تطبيقها فى تفسير السلوكاليشرى العياتى: 

(أ) الانموذج الحيوانى للتطبيع الاجتماعى يسمح يتبين السمات الاساسية 
لعمليةء التطبيع عن الانتسان» وان كانت هناك خصائص متميزة للأخيرة . 

(ب) كذلك الدراسة الكجريبية للصراع عن الحيوان ( متحتى التجتب 
والاقتراب ونقطة تقاطعهما تشير الى اللحظة التى يصبح فيها السلوك 
صراعيا) هذا الى ان الميل للتجنب يتزايد باسرع ما يتزايد الميل الى 
الاقتراب ‏ 


وهكذا نستطيع أن نخلص الى القولء» بأن الاعداد التجريبى للباحث . وبأن 
المعارف التجريبية» لا غنى عنهما للكليتيكى. 
وكذ نك التجريبية نتحتاج الى الكينيكية وتطيد متها : 

١‏ - لاستحالة التجريب عميانياء أى بدون أن نعرف على أى شيئ 
ستجرب. فالطريقة التجريبية» تتضمن صياغة فروض للعمل. ومن أهم ما 
تعضطلع به الكلينيكية» الاستطلاع والتنقيب فى مجالات البحث المختلفة» 
وصياغة الفروض التى ستخضع للضبط التجريبى. 

> - أن التجريب ينصب على قطاعات محددة من السلوك ٠‏ ومن هتنا 
يكون على الكلينيكية أن تضطلع باقامة الوحدة الكلية للسلوك البشرى. 

* - ان نظرية عامة قى السلوك يستحيل عليها أن تستغنى عبن المعارف 

وهكذا تستطيع الدزعتان التجريبية والكلينيكية» ليس فحسب أن تلتقياء 
وانما ان تتبادلا العون ايضا. وقى مجال المقاييس والاختبارات تبتدئْ ذلك 
التعاون واصحا فيما يلى : ( لاجاشء» ١3576‏ + ص صس 5؟ ٠8؟).‏ 

١‏ - أن المقاييس لم تنبثق جاهزة من مخ عبقرى لصنائعى تفسى . بل 
أنها النتيجة التى ينتهى اليهاء ويتبلور عندها جهد مضئن» ليس فحسب من 
القياس والاحصاءء وائما أيضا من الاستطلاع وإلمحاولة» وياختصار من 
الملاحظة الكلينيكية . ففكرة الاختبار تكون من اصل كلينيكىء» كما ترتكز 
دلالة النتيجة العددية ايضا على الارتباطات ما بين طرائق الاستجابة 
للمقياسء ومعطيات ين كلينيكية بمعنى الكلمة . 

” - ان الكلينيكى لن يخسر شيئاء ان هو حل فروضة عن طريق 
المقاييس» أو أن هو استخدام المقاييس ليستثير مادة كلينيكية متحجبة: 
فالمقياس بالنسبة الى الكلينيكى ليس فحسب أداة قياس وتحقيقء وانما هو 
أيضًا منشط للاستجابات وكاشف. 
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٠“‏ - وغالبا ما يحدثء حين يتعثره «الشيك: أن يهيئ المقياس» فضلاة عما 
تقدمء ميزة كلينيكية بمعنى الكلمة:ء ألا وهى اتاحة مادة «شبكء بين 
السيكولوجى والشخص - 

4 - أن السيكولوجى الفطن يفضل «التحسسء الموجه على «التخبط»: 
الصرف المهدر للطاقة. وتسمح له تجربته ء ليس فحسب القياسية وحدهاء بل 
والكلينيكية أيضاء أن يضع انسب التعليمات لهذا الاختبار أو ذاك» وأنه 
ليستوى أن نقول أن كل ممارس سيكولوجىء ينبغى أن يكون كلينيكيا أو يكون 
باحثاء وليس مجرد انسان ميكانيكى. 

ه - أن الاستخدام الكلينيكى - التجريبى للمقاييس المقننة لهو وسيلة 
مستخدمة منذ زمن طويل . ويستهدف «الاستخدام القياسى؛ للمقاييس نتيجة 
موضوعية قابلة للقياسء» هى نتاج السلوكء ولكن المقياس يمكنه أيضا ان 
يستخدم كموقف تجريبىء وحينكذ تسجل الملاحظة الكلينيكية» الوحدة الكلية 
للاستجابات» الخارجية والفسيولوجية والشعورية؛ كما تسجل دينامية تكيف 
الشخص للموقف الاجتماعىء وللمهمة التجريبية المحددة لهء ولمسالكه 
الخاصة . ومقاييس الاداء هى أكثر من المقاييس اللفظية صلاحية لمثل هذا 
الأستخدام الكلينيكى - التجريبى تحقيقا لأهداف تتصل بعلم النقس القردى. 

- إلى جانب هذا الاستخدام الكلينيكى - التجريبى للمقاييس المقننة» 
هنالك مقاييس يمكن تسميتها «كلينيكية» . حقا ن ضبط الموقف ء وقياس 
النتائج غير مغفلين فيها. وهى من هذه الناحية» لا تزال بعد «مقاييس: . 
ولكن الاجابات هى من السعة والتعقيدء الى درجة أنه» حتى حين يكون 
التسجيل الكامل ممكنا من الناحية النظرية: وحتى حين يكون التفريغ 
والتطوير الاحصائيين جد ممعنين» فان ملاحظة وتأويل السلوك والنتائج 
ينتسبان الى النظرة الكلينيكية» والى تصور دينامى للسلوك . وأشهر نمط لهذه 
الاختبارات هو اختبار «الرورشاغ؛ ‏ ولقد كتب ٠«رورشاخ»‏ نفسه أن تأويل 
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النتائج هو عمل جد مختلف عن مجرد تكتيك ميكانيكى يستطيعه صيى 
المعمل . وكذلك الحال بالنسبة الى اختبار تقهم الموضوع فان تأويل النتائجء 
اكثر مما عليه الحال فى الرورشاخء لا الى سلم قياسىء ولكن التحليل النفسى» 
والقهم الدينامى للسلوك 

/ - ان الاختبارء قياسيا كان ام كلينيكياء لا يقدم لنا إلا معطيات جزئية» 
ويقع على عداتق النظرة الكلينيكية أن تضطلع بتحديد مكان هذه المعطيات 
من الكل وياستخلاص ما ه٠للأداء؛‏ من دلالة: تماما كما اضطلعت هذه 
النزعةء بتحديد التعليمات الخاصة بالاختبار. 

وفى الجملة» سواء تعلق الأمر بالبحث أو بالتطبيقء فان القياس النفسى 
الخاصء يكون من العقم إلى درجة تزيد عما يكون عليه علم النقس الكلينيكى 
الخاص من «عدم التسلح: فكل بحث وكل تطبيق سيكولوجى عيانى يستعين 
بالنظرة الكلينيكية » ويالمنهج الكلينيكى. ومن ناحية اخرىء» قان علم النفس 
الكلينيكى يزيد من فاعليته حين «يتسلحء بالمقاييس ‏ وعلى هذا النحو فقط 
يستطيع الكلينيكى واخصائى القياس أن يلتقيا وأن يتعاونا. 

إلا أن هذا الالتقاء بين المنهجين؛ لم يمنع بعض التجريبيين المتطرفين 
من الطعن فى ععمملية المنهج الكلينيكى وموضوعيته» مستندين فى ذلك إلى 
أن اعتماد المنهج الكلينيكى على الملاحظة والحدس والتأويل يجعله مغرقا فى 
الذاتية على حساب الموضوعية العلمية. وهم فى ذلك انما يضعون تصب 
أعينهم ذلك المعنى التقليدى والضيق للعلم» أى ذلك الانموذج الفيزيائى 
الرياضىء وقد تناسوا أن «العلم» ليس قاصرا على النشاط آلذى يجرى فى 
المعامل والانابيب» كما هو شائع فى اذهان اليعضء بل هو نشاط قوامه 
البحث عن العلاقات الوظيفية بين الظواهرء وعلى ذلك» فهو طريقة فى التفكير» 
اكثر من طائفة من القوانين» . (محمد عماد اسماعيل» ١55717‏ » ص 7؟) ‏ 
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- الاعتراضات والانتقادات التى توجه إلى علم النمس الكلينيكى 

ويقول ٠لاجاشء‏ ء اننا اذا ما استعرضنا فى الذاكرة تلك المجادلات التى 
اثارت التخديش المتبادل ما بين «الكلينيكية» و «أخصائيى القياس» فاننا نجد 
ان الاعتراضات والانتقاءات التى توجه آلى علم النفس الكلينيكى تنحصر فى 
ثلاثة مآخذ رئيسية». (لاجاش ١575 ٠‏ ص 55) . 

١‏ - ان علم النفس الكلينيكى ليس نظريا خالصا. 

> - أن علم النفس الكلينيكى ليس حاما ‏ 

- ان عملم النفس الكلينيكى ليس محكما. 

وسوف يحاول الباحث الرد على هذه المآخذ مستويحا آراء لاجاش 
(15352 ص ص 48-55 ) . 
١‏ - علم التفس الكلينكى ليس نظريا خالصا : 

ليس من الممكن ان تذكر ان علم الذفس الكلينيكىء انما يمزج بالبحث 
الموضوعى اهتمامات عملية؛ء بل هو يبدا بالامور العملية» فهو ٠يشتغل»‏ 
بأمراض تتطلب «التشخيصء» و «العلاج٠.‏ وفى ذلك ما ينطوى على الاخلال 
ببديهية سبق العلم على التكتيك والتطبيق. ولكن هذه البديهة تنفتح للجدل. أو 
على الاقل تسمح بالتأويل. 

إن سبق العلم على التكنيك يمثل مطليا منطقياء ولكنه لا يجيب على 
الحقيقة التاريخية الواقعة . واننا نعلم اليوم ان التكنيك قد سيق العلم» 
فالطم يبدو من الناحية الداريضية ايضاحا وتنقية امعارف كانت مخقلة 
بالاهفتمامات العملية و «الوصفات» » وتاريخ العلوم نفسه يرينا يأية 
جديةء استطاعت التخييلات الاكثر مأ تكون أوآئيلية ان تتسلل الى البحث 
عن الحقيقةء فالروح العلميةء هى ما يبلغ أليه عمل مضن من الاستيعاد 
للتخييلية . ( لاجاش عطاعمع 12 » وص 08 2) . 


ويصدق هذا ينوع خاص على العلوم البيولوجية . ولننظر مثلا فى مشكلة 
الصلة ما بين علم الامراضء وعلم وظائف الاعضاءء تلك المشكلة التى 
تتشابك الى حد كبير مع مشكلة العلاقة ما بين التكنيك والعلمء وذلك يسبيب 
ما ينطوى عليه عام الامراض وعلم العلاج من مسلمات » ويالتالى من 
عناصر هذاتية» .فلابد وأن طبا كلينيكيا وعلاجياء وان علم امراض ١ذاتياء‏ قد 
سبقا وظائف الاعضاء . 

وآذا كان العلم يبدو من الناحية التاريخيةء تنقية لمعارف تختلط بعناصر 
«ذاتية» ليصل الى «الموضوعية:» فان العملية العلمية - كما أاوضح لاجاش فى 
مقاله التخييلية والواقع والحقيقة؛ - انما تكون فى هذه الحركة الديالكتيكية 
بين «الميكوس» (العاآلم الخصوصى للذاتية الصرفة) ء «وواللوغوس: (عالم 
العقل والحقيقة) . وخلال هذه الحركة:» يتم تنقيح أخيولىء وصولا آلى 
«الموضوعية:» العلمية» وهذا التنقيح الاخيولىء» عملية معرفيةء قوامها 
«التوضيح:ء (الاحالة الموضوعية) «دناهاناءءزده لاخاييلى لا شعورية ٠‏ أى 
لعتاصر ذاتية . ( لاجاش ءاء1.383؛ 15375 ص 0537  )‏ 

وبالاضافة الى ذلكء قانتا لا يمكن ان نغفل ذاتية ألكائن البشرى وفرديته» 
فان الكائن البشرىء كما يتهيأ ليحث سيكولوجى» سيان كان ذلك عن وعى 
منه اوعن غير وعىء لابد له من داقع» وغاليا ما يتشأ هذا الدافع من 
صراع يتطلب الحل او التجنب» ويتفق ذلك مع طبيعة الاشياء فالكائن الحى 
يعيش فى عالم قيم» ومن العسير ان نتصور موقفا من المواقف يخلو من دلالة 
حيوية . 

وهكذا أفاد ماهية علم النفسء» هى ذاتها تفترض وجود المشكلات العملية. 
ولكن يبقى من حيث الميدأء ان ما يبذل من أهتمام بالاهداف العملية؛ كتقديم 
الاستشارة والعلاجء واعادة التربية» لا يغير شيئا من حقيقة الواقع . 
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؟ - وعلم التضس الكليتيكى ليس عاما : 

اذا كانت الدراسات العميقة للحالات الفرديةء هى اساس علم التفى 
الكلينيكى فأنه لا ينيغى أن يغيب عنا ان الحالة الفردية ليست الا جزءا من 
عينة أكثر سعة. 

وأذا كان البعض يعرف عام النفس الكلينيكى بحسيانه تطبيقا على 
الحالات الفردية» للعلاقات العامة التى أثبتها التجريب (من 0مدك١!‏ » ١5545‏ 
ص )١١5‏ فينبغى أن نذكر أن المنهج التجريبى» ليس له من قيمة حقه الا 
بقدر ما يبلغ الفعل الى ضبط جميع المتغيرات . ولكن يبدو ان التجريبى كثيرا 
مايجد نفسه متساقا الى أن يغفل» من بين المتغيرات» شروط الحياة فى 
جارج المعمل» بل والمعمل نفسهء والمجرب. 

ان ما يحدث فى الواقع هوانه بالنظر الى ما تنطوى عليه المسالك 
البشرية من ثراء وتعقيدء فان السيكولوجى» يفصل ان يتجه باهتمامه الى 
الحالة الفردية وان يلتقط ملاحظة يضيق بها معالم مشكلة» فثمة حكمة طبية 
قديمة توصى بتعميق الملاحظات بدلا من تكثيرهاء: 

هذا إلى أنه «عن طريق دراسة» الحالاتء يتعلم النفسانى» كيف يتناول 
الكائنات البشرية» وكيف يجرها الى ان تكشف عن ذاتهاء وكيف يتصور 
حياتها وسلوكهاء مستعينا بالملاحظة و «التأويل القهمى» للمسالك من حيث 
هى تعبيرية وذات دلالة» ويجد النفسانى أيضا فى دراسة الحالات؛ الطريق 
المباشر الى صميم المشكلات الانسانية» . (لاجاشء ١3572‏ ص ص ”ا -714) 

كذلك ففى امكانية دراسة الجماعات الانسانية» دراسة كلينيكية» ما يبين 
امكانية توسع المنهج الكلينيكى وامتداده . 

فمستقبل علم النفسء» يشتمل بالضرورة على أمتداد للمنهج الكلينيكى 
امتدادا ينسحب الى المسالك البشرية» الفردية والجماعية » السوية والمرضية» 
ونستطيع هنا ان نضيف الى ان وجهة نظر لاجاشء» توضيحا لمفهوم 
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«العمومية» فى العلم» نستقيه من المقارنة بين «النهج الجاليلى» و «النهج 
الارسططالى» فى تناول الوقائع. 

فمغهوم العمومية ذو معنيين : فمن ناحية نستطيع ان نصل الى قضية 
عامة:ء ابتداء من الوقائع عن طريق التجريدء وهذا هو النهج الارسططالى» 
حيث نفحص عددا كبيرا من الحالات المتفرقةء تكون فيه العمومية من 
العظمء بقدر ما تكون الحالات من الفقر. ومن تاحية أخرى تستطيع ان 
نبحث من حالة فردية ٠‏ من تقاطع الوقائع . وهذا هو النهج الجاليلى» حيث 
نصل الى العمومية ببلوغنا الى مركز الظاهرة . وقى هذه الحالة الاخيرة» 
نكون ازاء عمومية اساسية» وليس أآمام عمومية مجردةء وعلم النفس ينيغى 
أن يستوحى هذه العملية الأساسية» غير المجردة. ذلك أنه ٠‏ لا يوجد كائن 
يغير موقفء» ولا يوجد موقف الا بالنسبة الى كائن» (صلاح مخيمرء »١5574‏ 
ص 55) . و «ليس هناك» علم نفس للانتسان «بمعنى عامء وفى فراغء أن جاز 
القول» بل فحسب علم نفس فى مجتمع عيانى بعيته» وقى مكان اجتماعى 
بعيته » من هذا المجتمع العيانى» (فينخل: 9735١؛:‏ ج ١‏ ص ص 7١‏ - 
”؟) و «الحقيقة الانسانية ليست نفسية فحسبء وانما هى نفس - 
اجتماعية» (صلاح مخيمرء ١3571١اء‏ ص /407). 

ومن هنا يقرر جولدشتين بأنه «لأمعن فى العلم؛ ان يدرس الياحث حالة 
واحدة بعمقء من أن يقارن بيصورة سطحية وقائع عديدةء لا يستطيع أن 
يرجعا الى سياقهاء (صلاح مخيمرء 1574» ص 2)٠١١‏ فالقهم المتاسب 
للسلوكء ينبغى أن يكون تاليا للدراسة الكاملة والتفصيلية للحالات الفردية» 
وكما قدمت «دراسة الحالة» مساعدة لا تقدر لنمو وتطور العلوم الطبيةء فان 
مستقبل علم النفس يرتبط بقبول الباحثين لبذل الجهد وآلوقت فى سبيل الفهم 
الكامل للحالات الفردية (موارى فى هول ولتذرىء 151/١‏ ص 51" ) . 

وهكذا فان المنهج الكلينيكى بقدرته على بلوغ العمومية المركزية العميقة» 
انما ييلغ الى العمومية الحقة. 


تلكا 


” - عملم التضس الكليتيكى ليس محكما : 

أن النزعة الكلينيكية فى رأى البعضء» هى حدسية فى طابعهاء رهى 
تستهدف العلمء وانما هى فن يتجه الى التطبيق . وردنا على ذلك انه ليبس 
من الصحيح بحالء اننا عند دراسة احداث حياة بشرية» يكون علينا ان 
نختار بين وصف حى حدسىء يصدر عن فنانء وتجريد متسلخ يصدر عن 
عائم لا يفكر الا بالكم» فليس من الضرورى ولا من المياح أن نتجرد من 
المشاعرء عندما نصطلع بدراسة علمية للمشاعر. ولقد قرر ٠فرويد»ء‏ ذات مرة 
أنه ليس بمسئول عن اى تاريخ حالات يوحى باتطباع روائى. قكيما نفهم 
الأعصبة:» يتحتم علينا أن تقرأ تاريخ حالات شبيه روائية من هذا 
القبيل» . (فينخل» 3475١ء‏ ج ١‏ ص .)4٠‏ 

ان الذين يوجهون هذه المآخذ الى علم النفس الكلينيكىء انما يضعون فى 
اعتبارهم ان تعريف الاحكام العلمىء انما يتم وقق نمط الفكر الفيزيائى 
الرياضء وان هذا الفكر الفيزيائى الرياضى هو وحدة الذى يتمخض عن 
نتائج علمية. 

ولكن هذا التمسك بالاحكام الفيزيائى الرياضىء انما يتضمن خفض 
السلوك البشرى الى انموذج فيزيائىء» بينما الشخصية الانسانية والسلوك 
الانسانى لا يمكن بحال خفضها الى مجرد نموذج فيزيائى. فالسلوك 
البشرى هوءانبثاق» فريد ينطوى على أسلوب آخر للتدليل» غير هذا الذى 
يستخدم فى الموضوعات الفيزيائية»ء كما يتفتح لدرجة مباينة من 
الاحتمال» (لاجاشء ©172١ء»‏ ص 0 

ومن هناء فبدلا من أن نضيع الجهد والوقت فى تقليد العلوم الفيزيائية» 
تقليدا فقيرا سطحياء جدياء هو نقل بالضيطء نقل حرفى» يصل بنا الى علم 
نفس «علمى» ينطوى على قوانين وعلاقات شبيهه بالقوانين والعلاقات 
الرقمية التى فى الفيزياء» ينيغى بدلا من ذلك ان نتطلع الى التقليد الخصب 
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«التقليد العميق» أن أن نتيتى العلة الحقيقية التى جعلت المعرفة الفيزيانية 
تتطور وتزدهر. 

فلا ينيغى البحث عن مشكلات ينطبق عليها منهج لديناء وائما ينتبغى 
البحث بالحرى عن مناهج تسمح بحل المشكلات القائمة أمامناء (لاجاش: 
5 ص ص 45 - 45) لقد أوضح «ليفين» ان تطور العلوم الفيزيائية 
وازدهارهاء قد بدأ فى اللحظة التى توقف فيها البحاث عن مجرد تسجيل 
الوقائع» فكشف جاليليوء لا يمكن فهمه :بالنظر ألى الوقائع المياشرة: 
(الملاحظة الموضوعية المطلقة) » فالعلاقة ما بين ريشة تطيرء وحجر يسقطء 
و «بلية» تتدحرج على سطح منحدرء لا تصبح متاحة للفهمء الا عندما «تعيد 
بناء» هذه الوقائعء وعملية «أعادة البتاء» هذه اتما تتم فى ذهن الباحث وعبر 
ذاتية . وصولا الى ٠نماذج‏ مثالية؛ أو أتماط مثالية» أو علاقات مثالية» تسمح 
يفهم الظواهر الاخرى المماثلة . (ليقن 15«ام1ء ١572‏ ص ص 77 - 25) . 
«فجاليليوه قد أعاد بناء معطيات الحواس باجراء فكرىء» تقاعل فيه ما هو 
ذاتى يما هو موضوعى ‏ 

ومن ثم يمكننا القول بأنهء ليس هناك من ملاحظة مطلقة. فكل ملاحظة 
موضوعية» انما تنبنى عبر الذاتيةء «فان ما ندركه وما نلاحظهء لا يعدوان 
يكون الآخر فى علاقته بناء نحن الملاحظين. وهذه الفكرة» فكرة نسبية 
الموضوع.ء بالقياس الى القائم بالملاحظة؛» رغم يساطتهاء بل وما قد تبدو 
عليه من سذاجة للوهلة الاولى» لم يستغلها العلم فى كل نتائجها الممكنة. 
فكثير من علماء النفس يؤمنون يضرورة التغلب على هذه النسبية» كما كان 
الاعتقاد فى الفيزياءء بأنه من الممكن ان نستيعد تماما ذاتية القائم 
بالملاحظة:؛ أما اليوم فان الفيزياء الحديثة» تؤمن بأنه من المستحيل ان - 
نصل ألى نتائج تجريبية » تكون بمثابة نتائج لملااحظة موضوعية مطلقة . 

كذلك الحال بالنسبة آلى علم النفسء فاته ينيغى ان يقوم» ينيغى أن ينبنى 
عبر الذاتية». (صلاح مخيمرء 1554 ؛ ص 15) . 


ولعل هذا كله هو ما يعبر عنه موريئو حين يقرر ,أن الموضوعية كيما 
تكون خصبةء يتحتم عليها أن تعانى نوية من الذاتية؛ . (المرجع السابق) . 

وهو أيضا ما يعبر عنه ميرلوينتى بقوله «أن الوقائع» لا تصيح علما الا فى 
ذهن الباحث الذى يضطلع باعادة بنائهاء بحيث يكشف عن العلاقة الاساسية 
المركزية فى الظاهرة. 

وفى هذا ما يضع ذاتية الباحث بين موضوعية سابقة» وموضوعية 
لاحقةء بل أن الذاتية هى التى تتيح للموضوعية أن تتقدم الى موضوعية 
أكثر دقة» وأمعن موضوعية:» ان جاز التعيير» (صلاح مخيمرء 1574 ص 
ص 57  )77-‏ ولعل هذا أيضا هو عين ما يقصد اليه «سارتره حين يقرر 
أن الذاتية ليست غير لحظة بين موضوعيتين : موضوعية قائمة تتخطاها 
بالذاتية» الى موضوعية جديدة أكثر مثلاء وأمعن خصوية» . (صلاح مخيمرء 
»)ص 31) . وما يعبر عنه +هيجلء» بقوله :ان العلم هو الانتقال من 
الاحساس الفردى الى العقل الكلى: (هوسرلء 151١‏ ص 737) . وهو نفس ما 
يقصد اليه هوسرل يقوله «ان الشعور. هو المحل الوحيد الذى تتحقق فيه 
موضوعية الوجوده: (المرجع السابق. ص )١١‏ . وفى ذلك ايضا ما يتفق مع 
«ماركسء «فالشروط الييكية تولد الوعى فيتجاوزها الوعى تعديلا وتشكيلا 
للظروف البيئية . وآلموضوعية الخارجية» تتمخض عن ذاتية عن آرادة التغيير» 
التى تعيد تشكيل الواقع الخارجى: . (صلاح مخيمر: ٠١374‏ أء ص 7”5) 

وما تذهب اليه أيضا نظرية الجشطلت حيث ١يمثل‏ الوعى والذاتية 
الظاهرة الدينامية»ء هذه التى تنيث ابقداء من الشروط الطويوغرافية 
المحيطة» (صلاح مخيمرء 151/8 ص 1074). 

وخلاصة الامران قضية الاحكام» والموضوعية المطلقة فى المنهج 
الكلينيكى» تنحل من تلقاء نقسهاء فكل معرفة موضوعية» انتما هى - كما 
سبق - بناء يتم عبر ذاتية الباحث» ومن خلالها. وهكذاء ويستحيل علينا 


الافلات؛» اذا كان ذلك يصدق على كل العلومء فانه يصدق بالدرجة الاولى 
على علم النفس ويرى زيور أن الموضوعية المطلقة لا وجود لها فى نطاق 
المعرفة العلمية؛: وأنما آالامرء امر موصّعه 24155/اناءءز06 لا موضوعية -01 
31 1ععزء يسعى الباحث العلمى الى تحقيق أكبر قدر متاح منها تدريجياء 
بصقل أساليب بحذه النوعية» بحيث تزداد الموضعة بقدر نقصان العوامل 
الذاتية» فالموضعة بهذا المعنى: هى المعرفة المقبولة من كثرة من الباحثين 
(مصطفى زيورء بدون تاريخ المقدمة) . 

ولكن اجماع الباحثين» ليس بدليل على الموضوعية؛ فنحن نجد «لاجاش» 
يقرر أن «ما نسميه بالموافقة الاجماعية» لا تمن لنا بمفردها حقيقة قضية 
ماء فالاجماع يمكن أن يتحقق بالنسبة الى قضايا كاذبة أو ناقصة وقتية 
وتقريبية» فالاتفاق على الخطأء يصدر فى مثل هذه الحالات» من تشاطر 
أحكام قبلية» وايديولوجيات ٠»‏ وأساطيرء وياختصار امتثالات من طبيعة 
التخييلة» فالى اتفاق النفوس فيما بينهاء ينبغى ان نضيف اتقاق النفى مع 
الأشياءء واتفاق الأشياء فيما بينهاء واتفاق النفس مع الاشياء؛ يفترض ان 
الحكم يستند ألى معطيات الواقعء وانه لا يتجاوزهاء ويعبارة أخرى؛ ان يكون 
الافتراض اقتصاديا: لا يستطيع أن يتجاوز الوقائع» ومن حيث هو فرض 
للعمل بينهاء يعنى الاتساق الذى يبلغ أو لا يبلغ البحث عن الحقيقة الى اقامته 
بين الوقائعء ( لاجاش أاعدعة.1ء ١375‏ ص 20755) . 

وعلى أية حالء ففى مجال علم النفسء لا سبيل الى استبعاد الطرح - 
ع 172351776 ومقابل الطرح أ موعع أدصمم رعاوده0 . فى أى موقف 
انسانىء بما قى ذلك موقف المجرب فى معمل علم النفسء أو موقف القياس 
النفس» «ان الموضوع الاساسى لعلم النفس» هو هذا الحوار الديالتيكى بين 
«الاناء و «الانا الاخره » بين «الاناء و«الانت» حوار درامى لا يتفك صاعدا أو 
هابطا متأرجحاء تأرجح أحوال الانسان - مما يجعل مهمة الضيط التجريبى 
عسيرة - ولا ينقطع آلا بانقطاع الحياة النفسية» كما هو الحال فى المرضص 


1 ببذات الاخرء حوار اجترارىء تتفادى به ألذات الالتقاء 
الديالكتيكى بذات الآخرء ومن ثم فان المحللين النفسيين» يرون أن أى دراسة 
فى علم النفس» لا تتخذ هدفا لهاء هذه العلاقة «بين الذاتية» -/اناءء زطيومعهءم1 
/ا14» أنما تقع خارج المرمىء إذا صح استخدام لغة كرة القدم» (مصطفى 
زيورء 92377ء التصدير) . 

واذا ما استطردنا مع «زيور» فى وجهة نظره : فانئا نجده يقرر فى موضع 
آخر :أن الاخصائى النفسى الذى يلتزم بالتحليل الكمىء التزاما حبرفياء 
دجماطيقياء يقع من حيث لا يدرى فيما لراد ان يتحاشى الوقوع»ء أعنى 
اختلاط ١«الذاتية»‏ بنتائجه التى أرادها .«موضوعية» بحتة. فقد قام الدليل على 
أن أى علاقة بين قردين من الناسء انما هى أولا وأخيرا علاقة بين - ذاتية» 
ويالتائى فان الموضوعية الحقة هى التى تأخذ فى الاعتبار متغير الذاتية .... 
وكما ان الحرية الحقة هى الفطنة إلى الحتمية النفسية» فطنة تقيح لنا 
معالجتهاء فان الموضوعية الحقةء هى الفطنة الى حتمية الذاتية» على نحو 
يمكننا من ان نقدر تأثيرهاء بوصفها «متغيرا طبيعياء (مصطفى زيورء 
65. التصدير) . ولكن «زيوره هنا لم يوضح لنا أية «ذاتية» تلك التى نفطن 
الى حتميتهاء لا ولا كيف تعتبرهاأ ٠متغيراء‏ طبيعيا؟ 

وهنا يتساءل «مخيمرهء ويحق بأنه «إذا كان من المستحيل اخضاع الذاتية 
للضبط التجريبىء واحكامه وصرامته» ومن ثم يستحيل معاملة الذاتية, 
معاملة متغير طبيعى» فما الذى تعنيه هذه العبارة ء اللهم الا ان تلقى بنا فى 
بحار الذاتية التى لا قرار لاغوارها؟ 

ثم يسترد مخيمرء مستوحياآراء استاذه لاجاش فيقرر يأن «الموضوعية 
الحقةء تنحصر فى هذه الوثبة الكيفية التى تنقلنا من عالم «الميئوس» (العالم 
الخصوصى للذاتية الصرفية) إلى عالم «اللوغوسء (عالم العقل والحقيقة) 


وذلك من فوق عالم ٠الديماجوسء‏ (العالم المألوف - عالم الرأى العام والحمس 
الفطرى) ء وبعيدا عن عوالم «الابولونوسء: ٠‏ (عالم ألفن) . (صلاح مخيمر» 
17 ء المقدمة) . 

«فالذاتية» 921108)ءءزطن5 لا يمكن حساب تأثيرها كمتغير طبيعى: بل 
الممكن الوحيدء هو تخطيها فى «مقابل الطرحء ء عبر وثبة كيفية ألى التأويل» 
عندئذ تستحيل هذه الذاتية الى موضوعية وعلم» فيكون من الممكن للكلينيكى 
ان يخضع تخيلته» لتحكم المنطق. 

والموضوعية ء ليست فطنة الى حتمية الذاتية» بل هى فطنة الى ذاتية 
التخييلة أى «وعى» بالذاتية» من حيث هى ذاتية» » أى «معرفة: وهى 
بالاضافة الى ذلك وقبل ذلكء ينبغى ان تكون فطنة الى نوعية هذه الذاتية» 
بمعنى» ما ان كانت ذاتية تقوم بتشويه الواقع عبر تنقيته وتصفيته. مما 
يتضح فى ذاتية التخييله؛ او كان ذاتية تعيد بالتأويل بناء الواقع فى صورة 
انموذج هيكلى ونمط كيفى» تكون كل الحالات الاخرى المماثل تشكيلة 
تباينات له هذه الذاتية» ذاتية التأويل هى الذاتية التى تقيم العلم» هى الذاتية 
العلميةء فالفطنة الى حتمية الذاتية» لا تعنى شيكاء اللهم آلا أن تنطوى هذه 
الفطنة على القدرة على التمييز بين ذاتية «الميكوس لتكون موضع رقفض 
واستبعاد (فقد أوضح لاجاش أن الروح العلمية هى ما يبلغ اليه عمل مضن 
من الاستبعاد للتخييلة) وذاتية «اللوغوسء لتكون وحدها اسلوب الكلينيكى فى 
العمل والممارسة. وفى ذلك ما يتفق مع وجهة نظر ٠هوسرلء‏ «فهو يرى فى 
الذات المتعاليةء لا فى الانا النفسى الاساسى الذى تقوم به كل حقيقة 
موضوعى؛ (هوسرل 07١ ٠‏ 50/6) . 

وصياغة التأويل يمكن وصفها على أنها انتقال من التخييلة الى الخيال 
الذى ٠يعيد‏ اليتاء» . 


ننا علتورمه عألوععل عماع الأعمسمم ومتاهك وصمعاص "ا عل ووناوءمطةا16 
.ع انا بمتكوممع8؟ ومتاهم عمورا"! م'عءأقعةامة؟ 12 عل ععوككهم 

(لاجاش ©اعدعهةء 135374). ص )287١‏ أى انتقال من ذاتية الميئوس 
الى ذاتية «اللوغوس من الذاتية الصرفة للعالم الخنصوصى الى «الذاتية 
الموضوعية؛ ان جاز القولء من ذاتية «التخريف» الى ذاتية «التأويل» 
فالموضوعية الحقة» تكون فى هذه الوثية الكيفية من «ذاتية آلتخييلات» الى 
«التأويل الذى يبنى الوقائع» بحيث تكون جميع الحالات الاخرى المماثلة 
مجرد تشكيلة تبآينات. مجرد تبدلات وضعية لذلك الانموذج الهيكلى (نهج 
جاليلى) . 

«وكائنا ما كانت أهمية اسهام «الحدسء» والتخييلة» فى المنهج الكلينيكى» 
فان «التاويل: عملية عقلية» دابنا على تحديد معاييرها (معايير المنهج 
الكلينيكى) . وعن التأويل يتحدث فرويدء كما لوكان عن تدويل منطقى» عن 
برهان يعطيه المحلل النفسى للمريض. أنه ليس الواقع (ذلك الذى تقوم 
التخييلة بتشويهه عبر التنقية) » بل هو التأويل الذى يشكل تعارضا مع 
«القاعدة الاساسية»ء وذلك لانه اذا كانت القاعدة الاساسيةء يمكن ان تتلخصس 
فى «عليك بالتخريف»» فان «التأويل» يريد ان يقول ٠والآن‏ علينا أن نفكر أنت 
وأناء. وهكذا فان التأويلء» وهكذا فان التأويل» يتمخض عن وثية كيفية من 
التخييلة الى الحقيقة - من الذاتية إلى الموضوعية - فعير لحظات الحقيقة 
التى ترسم مسار العلاج؛ يستحيل ديالوج الصم الى ديالوج حق بين قضايا 
المعرفة» . فثكمة معبر يقوم بين - العالم الخصوصى ه«الميئوسء» وعالم العقل 
«اللوغوس»»ء وذلك من فوق العالم المألوف للواقع الادراكىء عالم الرأى العام 
وعالم الحس الفطرى . واقامة هذا المعبر لا تعنى تدمير التخييلة اللاشعوريةء» 
ذنك أن الدهييلة اللاشعورية» تجيب على وظيغة دائمة وأساسية للجهاز 
النفسى. وعليه فان «التأويل؛ لا يضع فى مكانها تخييلة شعورية» بل يضع 
فى مكانها «الوعىء بالتخييلةء أى «معرفة» (لاجاش» عاءمع1-8 574١ء‏ ص 
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27) . وكذلك فان العملية العلمية» تكون فى هذه الحركة الدياليكيتيكية بين 
«الميئوسء و هاللوغوسء ء مما يعبر عنه لاجاش ٠بالتقدم‏ فى القدرة على 
الانتقال من العقل الى ٠التخييلة؛‏ الى العقل» وعلى التحرك ما بين هذين 
الجهازين المرجعيين» مما يتعارض مع «الانحباسء فى العالم الخصوصى 
للتخييلة أو العالم المألوف للحس الفطرى والرأى العام» (لاجاش »اءهعهة ء 
14 * ص 277) وخلال هذه الحركة «تنقيح: أخيولىء وصولا الى العلم 
(الموضوعية) ٠«فهذا‏ التنقيح الاخيولى» عملية معرفيةء (المرجع السابق) تتيح 
تعديلا يدخل التخييلة (ذاتية العالم الخصوصى) الى الموضوعية العلمية» او 
هى بحسب تعبير لاجاش 120108اء6ز00 . عملية +ترضيع: (احالة الى 
الموضوعية) . 

ولكن ذلك يعنى بالضرورة ان «اللوغوس:ء ليس مستقلا عن «الميثوس»» 
وليس فى ذلك من جديدء طائما أن العلم» وان الحقيقة الموضوعية» أنما تتبنى 
عبر ذهن الباحث وعبر ذاتية . ولكن هوسرل يؤكد ٠«حقا‏ ان وجود الاناء يكون 
سابقا على كل وجود موضوعى من وجهة نظر المعرقة:؛ انه بمعنى ماء 
المجال الذى تتكون فيه كل معرفة موضوعية بالمعنى الذى نطلقه عادة على 
هذه ألكلمةء (هوسرلء +1517 ص )١1١4‏ . وكلمات هوسرل توحى يأن عالم 
الميكوسء عالم التخييلات والاخاييل» عالم الذاتية الصرفةء سابق على عالم 
اللوغوس» عالم العقل والمعرفة الموصضوعية» أن فى ذلك ما يذكرنا بكلمات 
لاجاشء «ثمة تقليد طويل الامد يفصح عن هيمنة «التخييلة» على الوجود 
الانسانىء فحكمة عديد من القرونء قد عبر عنها الشعراء فى قوة «نحن من 
نسيج الاحلام نفسه . 

3 51206 عق كرمعل كت 11ناا5 لاعهدد عرح علا 


فبروسبيرو ه75عرده:27 فى العاصفة «مثل كالديرون «ه,ع0313©ء الذى 
يجطل من ذلك اتقول المأثورء عدونا لاشهر تراجيدياته : «العياة حلم .. 


ومع ذلك ققد استطاع الانسان أن يقيم من هذا الحلم جزرا متماسكة 
ومتلاقية» من الحقيقة ومن الفاعلية. ولكن البحث عن الحقيقة هو تنفسه 
مقصد من المقاصد الاساسية لحلم الانسانء: واذا لم تكن هناك تحييلة وخيال» 
لظل الانسان كالحيوان: سجين الحاضر والاشياءء ولما كان هناك واقع ولا 
حقيقة: (لاجاش ءاءدع1.3»ء ص ص لاه -0737) . فإذا كانت الحياة حلماء 
فان الحلم يعبر على نحو ما عن عجز الانسان عن تطويع الواقع والا لما 
كانت يه حاجة الى أن يحلم» ومن هنا يكون الحلم ليتيح للرغبات ان تتحقق 
فى واقع آخرء غير الواقع» ونعنى واقع الحلم. ولكن اذا كانت الحياة كلها 
أقرب شئ الى الحلمء فانها حلم ينطوى فى بعض جنياته على الرغنية فى 
تجاوز سنه» من حيث هو حلمء أى عجز عن تطويع ألواقع لرغباتهء وتلك ولا 
شك هى دياليكتيكية الحياة التى تقضى على الانسان أن يحلم» بالتوقف عن 
كل حلمء الامر الذى لا يمكن أن يكون الا يعلم» تطويعا مكتملا «للواقع» 
ليحيله الى «حقيقة» . 

معنى هذا أن تلك الرغبة من الانسان فى تطويع «الواقع؛ لرغباته» ليست 
غير الرغية فى العلم» التى تمكنه فى حلم حياته من أن يحلم» بوضع حد 
لهذا الحلمء عندما يبلغ الى اخضاع كل «الواقع: «للحقيقة»» ومن ثم ينفتح 
الامثل فى أن يصبح الواقع مطوعا لرغباته. 

أن امتداد «التخييلة» يولى أهمية كبرى لكلمات كالديرون «مععداد 
«الحياة حلم» ومع ذلك فالرغبة تنشد موصوعات مستقلة عن «التخييلة: » واذا 
كانت هذه الموضوعات تستطيع أن تمنح نفسها للرغبة» فانها تستطيع ايضاء 
أن تمتع نفسها عنهاء والصراع بين مطلب الفرد وبين مطلب البيئة أو 
اسهامهاء هو أساس الصراع يين «التخييلة» و «الواقع». 

ومع ذلك فان الواقع ملتبس» وتعارضه مع التخييلة ليس جذرياء فما يتم 
ادراكه من البيئة «هوء ما يمتح نفسه للرغبةء بأقل مما «يمنع نفسه عنهاء. 
ادراك ليس فقط بالجزتى عزاء:2::1 بل أيضا بالمتحيز ع3ة22:1 طالئما أنه 


/ا.» 


يصنع ويطرح الواقع «كمصاد - رغبة» . 

والالتباس يوجد ايضا فى مبدأ الواقع : فهواذ يقيم المعرفة الموضوعية» 
يقيم أيضا «الانكار» الذى تشترك فيه ميكانيزمات الدفاعء» ولكن ليس بدون 
اسهام مبدأ الكدر - اللذة : فالقهر الدفاعى يرفض المكدرات. 

ومن أجل هذا فقد يكون من المناسب أن نسلخ عنه مبدأ الحقيقة ... 
«وهكذا يبدو الواقع مجرد «مترابط؛ بالتخييلة؛ ولكنه ٠«مترابط»‏ تقوم ٠«بتنقيته»‏ 
التخييلة 
عتكتقاصة؟ 3[ عل 6[2431 رمك نا عمتمرم أكولة القرقممة 6أألهغ هآ " 

".كنقاصة؟ 13 عقم غدألتكما تامام مم دنا كتنهم 

أما الحقيقة» فتجاوز للصراع تخييله - واقع «وقى مقابل ذلك ء اذا لم يكن 
هناك ٠«واقع»‏ مستقلء لما - كان من الممكن التعرف على التخييلة»؛ واذا لم 
يكن هناك عقلء لما كان من الممكن معرفته. ذلك فى نهاية الامرهو 
المنطق الذى يتيح لنا الرؤية الواضحة فى «التخيينلة» (الذاتية) » بمعنى ان 
يتيح لنا البلوغ الى الحقيقة (الموضوعية) . ولكن هذا المنطلق ما كان له أن 
يبلغ الى ذلك: لولم يكن العقل موجودا بالقعل» كائنا ما كان ذلك التحوء 
الذى يكون عليه «متضمناء فى التخوينة (المرجع السابيقء ص 554) ومن 
هنا يمكننا القول بأن «الموضوعية العلمية: لا تعنى الاستقلالية التامة للفكر 
والفعل: بالنسبة الى الابنية اللاشعورية» ولكتها بالحرى استقلالية نسبية » 
تنطوى على الاتصال ما بين الابنية اللاشعورية»ء وبين الانشطة التوافقية 
والابتكارية للقردء «ان المشروع الوجودىء توجد منابعة فى الوحدة الاخيولية 
اللاشعورية» ويبقى من الصحيح أن الرغيات اللاشعورية هى صميم كياتناء 
(المرجع السابق» ص ”575 ) . 

ولكن كيف يمكن «لذاتية المينوس ان تتحول عبر «التأويل: الى «اللوغوس» 
الذى هو ذاتية علميةء أن جاز القول؛ تجيب على أدق تحو ممكن على 
موضوعية الوقائع» ان لاجاش يورد لنا مشلا يوضح من خلاله كيف تحولت 
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الاخيولة عبر التأويل الى «معرفة علمية» : «رجل لم يكن يضاجع غير 
المحترفات» كانت لديه الاخيولة اللاشعورية التى قوامها انه امرأة تعانى 
الجماعء وتنجب طفلاء وكانت بعض المحترفات يمثلن بالنسبة اليه المحلل» 
مما وجد ما يدعمه - دون ما حاجة الى ذكر معطيات أخرى - عندما أعلن 
المريض ذات يوم فى نهاية الجلسةء وهو ينهض من فوق الاريكة : «أنت 
أيضا تجعلنى أنام على ظهرى»»؛ وفى مثل هذه الظروفء ونعنى عندما كان 
الاتصال بالمحترفة يتم والمريض نائم على ظهره» كان يحدث أن تفشل 
محاولاته للجماعء وكان هذا الفشل تصحيه سخرية فى داخلهء يمكن 
صياغتها كما يلى «انت لن تأخذنى:» وهكذا فان منطق تخييلته فى أن يكون 
امرأة تعانى الجماع ترتب عليه أن يعنى «تغييب نشوتهء لا العجز الجنسى 
الرجلىء بل التبلد الانذوى: (المرجع السابق» ص ص 4ه - 555 ) . 

فالتخييلة اللاشعورية عند المريضء لا يشعر بهاء ولا يقول بهاء ذلك «ان 
التخييئة لها عثلها التى لا يعرفها العقل ها عنان كدمكنه دعد 8 عادنهامة؟ دآ 
:دتمم )تقصصمء مى ومونقء والتخييلة هى الاخرى لا تعرف هذه العثلء ولكن 
العقل وحد هو الذى يستطيع ان يكشف عنها (عقل المعالج من خلال 
التأويل) . واذا كان العقل يستطيع أن يكشف عنها ويمسك بهاء فذلك بالطبع 
لان هذه العلل كافية - سبقا وبالفعل - فى الوحدة الاخيولية .وذلك معناه 
بعبارة اخرى «ان اللوغوس» حاضر - سبقا ويالفط - فى «الميكوس»: أى أن 
ألذاتية العلمية توجد ضمن الذاتية الصرفية. 

إن النظرية «الاقتصادية - الدينامية»؛ للتخييلة اللاشعورية؛: اى لهذا الذى 
يكشف عنه التأويل» انما يخص طبيعة التخييلة اللاشغورية : حركة لا 
شعورية للنقس تمتد متواصلة فى التخييلة قبل الشعورية والتخييلة الشعورية» 
وتتوقف فى الاخاييل الشعورية التى تنتهى اليها هذه الحركة» 

(المرجع السابق» ص ©556) 


ان هذه العبارة توضح لنا طبيعة التخييلة» وحركة الذاتية من ذاتية غير 
علمية الى ذاتية علمية» فالفكرة تبدأ «تخييلية لا شعورية» ثم تمتد متواصلة 
فى التخييلة قب الشعورية» و «التخييلة الشعورية؛ . وتتوقف فى الاخاييل 
17 .» حيث تصبح حقيقة علمية. 

ومن هنا فالموضوعية إنما تكون بتخطى الذاتية الصرفة للعالم الخصوصى 
عالم الميئوس الى «الذاتية الموضوعية:» ان جاز القول «للتأويل»» عالم 
«اللوغوسه . فالتأويل اذ يعيد بناء الوقائع فى صورة الانموذج الهيكلىء اتما 
يقيم بذلك النظرية التفسيرية» أو القانون التفسيرى الفهمى (الذى يختلف عن 
قوانين التواتر) .. مما يجيب «بالحقيقة؛ » على موضوعية (الواقع . 

ولا يفوتنا هناء أنه على هذا المتصل بين ٠ذاتية‏ الميكوس؛ و «ذاتية 
اللوغوسء انما تتحدد درجات السرية بالنسبة للكائن البشرية. فذاتية 
الشخصء ليس أامامها الا احتماللات ثلاث : 

١‏ - اما ان يضحى بها نزولا على الموضوعية الخارجية» فيكون التوافق 
التواؤمى . 

- واما أن يتشيث بتلك الذاتية» فيظل عاجزا عن أن يتخلى عنهاء وان 
كان فى الوقت نفسهء عاجزا عن أن يبلغ بها الى أن تكون موضوعية 
خارجية» فيكون العصاب أو الذهان حيث تتراجع الموضوعية شيئا فشيئا 
الحساب الذاتية . 

* - واما ان يتشبث بذاتيته» ولكن ينجح فى أن يفرضها على 
الآخرينء ويحولها من مشاركتهم له» الى ذاتية موضوعيةء وذلك تواقق 
العآنم أو الفنان» «فالفنان وقد انسحب من الواقع الى اخاييله: يجد 
طريقه عائدا الى العالم الموضوعى بأن يقدم اليه عمله الفنىء (فيتخل» 
© جا لاء ص .)9٠١ 90١‏ 

«أما فيما يتصل بالموضوعية» فى علاقة الكلينيكى بالآخرء واعنى فى 


الفا 


حالة الملاحظة المشاركة من جانب الكلينيكىء فما من سبيل لتخطى الذاتية 
الى موضوعية التأويل الحقء الا بالرجوع الى ما وراء الذات؛» بحيث يمسك 
الكليتيكى بتفسهء ضمن اطارها الحقيقى» أى ضمن قاعها اللاشعورىء عندئذ 
وعندئذ فقط يتوقف الكلينيكى) ليمسك بالآخر. ضمن الاطار الحقيقى لهذا 
الآخرء وبعيدا عن كل ادراك اسقاطى .. قفهم الآخر مسألة مستحيلة قيل فهم 
الذات. وتظل الموضوعية بذلك» هى الوثية الكيغية من عالم «الميدئوس» 
بتخيلاته واخاييله» وكل مكنونات قاعة اللاشعورىء الى عالم «اللوغوس؛ ء 
الذى يبنى موضوعية الوقائع - ان جاز القول «فى العالم الداخلى (عالم 
الذاتية التى تعى ذاتيتها) » صرحا تأويليا (النظريات التغسيرية والقوانين 
الفهمية) » يجيب «بالحقيقة؛ على «الواقع؛: وتلك هى «الموضوعية:» الحقة. 
(صلاح مخيمرء /151/1ء المقدمة) . 

ويمكتئا فى النهاية ان نقول مع لاجاش «ان الانتقادات الرئيسية الموجهة 
آلى علم النقس الكلينيكىء انما تستند الى مثل علمى أعلى جد ضيق فى أفقه . 
فالمنهج الكلينيكى هو أصلح منهج لدراسة السلوك البشرى العيانى (لاجاش» 
6 ع صن صن 377-7075 . 
ثانيا : الأدوات الكليتيكية : كامم) لمعثمنذا©> 

١‏ - المقّايلة الشخصية : بدعتبترعاضآ1 لممموععط 

تعد المقابلة الشخصية تكنيكا واسع الانتشار فى تقويم الشخصية».. ويمكن 
من خلال المقابلة الكشف عن الكثير من جوانب السلوك الظاهر والمسشمر. 
وأحيانا ما يطلق عليها ٠الملاحظة‏ بالمشاركة مهاه /معوطه أمدماء نعدط اذا 
تقوم عادة من خلال (ديالوج)ءعدعه1ه1قل بين الملاحظ (القائم بالمقابلة) -10 
“عع زمع؟ والعميل 1654اء الذى تتم معه المقابلة ءءء ذلامع121: وينيغى أن 
يكون الملاحظء أمياثيا ع011:دم» (أى يستطيع أن يستشف مشاعر العميل 
ويحس بها ويشاركه فيها) وأهم ما يجب أن تتسم به المقابلة الأمانة والصدق 
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والثقة . ويمكن للقائم بالمقابلة المتمرس أن يكشف اغوار الشخصية أمامه. 
ويمكن تسجيل ما يدور فى المقايلة ويفضل أن لا يعرف العميل ذلك حتى 
ينقض نفسهء ولا يتحرج اذا ما عرف بوجود جهاز التسجيل . وعلى القائم 
بالمقابلة ان يلحظ حركات العميل الارادى منها واللاارادى. وكذلك تعبيرات 
الوجه وفلتات اللسان» حتى يكون صورة شبه كاملة عن شخصية العميل. 
وترى «دافيدوف: ١18٠‏ 123813007 قى كتابها ٠مدخل‏ الى علم النقس» 
الطبعة الثالثة» انه يمكن تحليل وتفسير مادة المقابلة بصورة اكثر دقةء وذلك 
بملاحظة سلوك العميل واداءاته عن طريق مرأآة ذات اتجاه واحد» وتضيف 
أنه يمكن أيضا أن يقوم «الحاسوبه ,عانام:0© يدور القائم بالمقابلة» أذا ما 
تمت برمجته فى صورة أسكلة محددة يجيب عليها العميل. 

والواقع أن هناك العديد من أنواع المقابلات. فقد يكون الهدف من المقابلة 
تشخيص ١حالة؛‏ حتى يضع المعالج برنامجا تعلاج. وتسمى هذه المقابلة 
الكلينيكية ماع 1/اء121 لدع01151© (أنظر الفصل الخامس من الكتاب) . 

وقد يكون الهدف من المقابلة هدفا استشاريا أو هدفا أرشادياء كما يطرح 
ذلك» اريكسون ١5265‏ جه5ع1:712فى كتابه «المقابلة الارشادية» -75نامء 116" 
باع 10163 عمذاعد وفى هذا الكتاب يقسم ٠اريكسون»‏ المقايلة إلى أريعة أنواع: 

(أ) مقابلة خاصة بالانتقاء الوظائف معينةء بمعنى أن آلهدف هنا فحص 
مدى صلاحية الشخص لمهنة معينء تتناسب مع امكاناته وفدراته» وتتناسب 
فى الوقت نفسه مع مطالب الوظيفةء أو العمل أو حتى نوع التعليم- ويهدف 
القائم بالمقابلة هنا آلى انتقاء أنسب العناصر لمصلحة الشركة»ء أو المؤسسة 
التى تقوم بتعيين أقراد يراد انتقاء أقضلهم . 

(ب) مقابلة خاصة بتجميع كم من المعلومات من العميل؛ وتقيد هذه 
المعلومات فى توجيه الشخص » او مساعدته لاختيار ما يناسبه » ويمكن ان 
يطلق عليها المقابلة التوجيهية أو الارشادية. 
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(ج) مقابلة خاصة ياستيعاب التعليمات والأوامر الادارية» وفيها يهدف 
القائم بالمقابلة الى اعطاء التعليماتء والالتزام باللوائح » ومحاولة تعديل 
سلوك العملاءء اذا ما كان ثمة تعارضء أو تناقض بين سلوكهم وادءأتهم» 
وتلك التعليمات التى تعبر عن نظم سير العمل فى هذه المؤسسة أو الشركة أو 
المصنع وتعد المقابلة هنا بمثابة مقابلة تعليمية. 

(د) مقابلة خاصة بالتوجيه والارشاد الكلينيكيين» ويكون الاساس فى هذه 
المقابلة هو «العميل؛ الذى يلجأ إلى القاتم بالقابلة (الموجه أو المرشد النفسى) 
الاستشارته فيما يعن له من قضايا أو مشكلات ساعيآ وراء المساعدة وغالبآ ما 
يتم هذا الدوع فى العيادات السيكولوجية ‏ 

وهناك تقسيمات عديدة لأنواع المقابلات منها المقابلة الفردية» والمقابلة 
الجماعية والمقابلة المقيدة بأمثلة مجددةء والمقايلة الحرة الطليقة» وهناك 
المقابلة العارضةء والمقابلة المقصودةء كذلك المقابلة السطحية»ء والمقايلة 
العميقة ... الخ من تقسيمات لسنا يصدد أضافة تفصيلات لها لعدم أهميتها 
بالنسبة لأهداف هذا الكتاب. 
؟- الملا حشلطة: درمنام رعو 

تقسم الملاحظة عادة الى نوعية: الملاحظة الحرة «متنتهممعوطه ممم 
(غير المنظمة) والملاحظة المقننة (المنظمة) «مناهعدذه عتاشمرعاوز5 . 

ويستخدم النوع الأو بطريقة مباشرة عادة فى الصفوف الدراسية وساحات 
اللعب والعيادات النفسية» كما يستخدم فى مجال نمو وتطور الأطفال 
والمراهقين . وفى كل الأحوال يفيد هذا النوع فى معرفة أنواع السلوك التلقائى 
فى مواقف طبيعية» وقد اتيع هذا الأسلوب العالم السويسرى «جان بياجيه: 
وذلك ليلاحظ تطور النموالمعرفى لدى الأطفال. كذلك يستخدم هذا الأسلوب 
المباشر فى الدراسات عبر الثقافية وقد قامت ٠«روث‏ بندكت؟ و«مارجريت 
ميدء و ٠مالينوويسكىء‏ (انظر الفصل الثانى - البعد الثقافى) باستخدام هذا 


الأسلوب فى دراساتهم للمجتمعات القيلية البدائية. ويصاحب اتباع هذا 
الأسلوب التعرف أيضاآً على مدلولات التعبير المختلفة التى تصدر عن 
الشخص كتعبيرات الوجه وحركات الأيدى وقلتات اللسانء إذ يتم كل ذلك 
فى مواقف غير مشروطةء أو مقيدة . فلا يتصنع سلوكآ ما أو يمنع سلوكأ أو 
حركة ماء إذا كان الطرف الأو الموقف مخططآ له من قبلء إذ غالبآ ما تتم 
عملية تصنع أو خداع من جانب الفرد ازاء ملاحظته . كذلك يقيد هذا 
الأسلوب فى العيادات السيكولوجية من خلال اللعب الجماعى بين الأطفال» 
فغالبآً ما تعير العابهم عن ألوان من الصراعات يعيشونهاء ويتم تفريغ البعمضص 
منها من خلال اللعب» وعيد اللعب هنا بمشابة نفض (تفريغ) لهذه 
الصراعات . 

ويستخدم النوع الثانى (الملاحظة المقننة)» إذ ما رأى الياحث ضرورة 
تسجيل أنواع السلوك فى المواقف المختلفة» ولابد من أن يخطط الملاحظ لما 
يريد بالتحديد معرفته»ء وعادة ما يتم هذا النوع عقد النوع الأول. إذ تعد 
الملاحظة الحرة بمثابة استكشاف مبدئى للشخصية المراد ملاحظتهاء ثم يلى 
ذلك التعمق المدروس لملاحظة جوانب السلوك المراد دراستهء ومن أشهر 
التكنيكات المستخدمة للتسجيل ما يعرف باسم «كراسات الملاحظة:» . وفى مآ 
يلى نموذجآ لكراسة ملاحظة أعدها كل من عطية هنا وعماد اسماعيل عام 
047 لتقدير سمات الشخصية ومميزات السلوك الاجتماعى» قسمت هذه 
الكراس الى ستة أقسام: 

القسم الأول: يشتمل على بيانات عامة ومعلومات عن الأسرة. 

القسم الثانى: يتسمن بيانات عن الحالة الجسمية والصحية والفسيولوجية. 

القسم الثالث: يحتوى على بيانات عن القدرات العقلية والذكاء والتحصيل 


المدرسى ... الخ . 
القسم الرابع يدنضمن مجموعة السمات الشخصية ومميزات السلوك 
الاجتماعى . 
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ويعد الأساس فى هذه الكراسةء ويقوم فى هذا القسم يملاحظة السلوك 
بموجب خمس تقديرات رتبية كل سمة من سمات الشخصية وكذا لكل سلوك 
اجتماعى وفيما يلى ثبت بهذه السمات وأنواع السلوك: 

. العناية بالمظهر الخارجى‎ -١ 

؟-الميللأة. 

الثبات الانقعالى (الانفعالية) . 

4- الضيط. 

ه-التصرح. 

7- المشاركة الوجدانى الايجابية فى حالة السرور. 

7- المشاركة الوجدانية الايجابية فى حالة الألم النقسى. 

4- المشاركة الوجدانية الايجابية فى حالة الألم الجسمى. 

5- المشاركة الوجدانية الايجابية فى حالة الألم الجسمى. 

5- المشاركة الوجداتى السلبية فى حالة السرور. 

- المشاركة الوجدانية السليية فى حالة الألم التفسى. 

9- المشاركة الوجدانية السلبية فى حالة الألم الجسمى. 

7- الاعتماد على الغير من الناحية العاطفية. 

17- الاجتماع مع الآخرين. 

-١ 4‏ القدرة على تكوين علاقة بالآخرين. 

- رحاية الغير. 

- حب الاستطلاع . 

7- الميل الى التملك . 


- التركيز. 
5- الرغبة فى المرح وحب الظهور. 
»“-القيادة. 


*- تقدير الذات. 

القسم الخامس: ويشتمل على مجموعة من الملاحظات العامة (متنوعات) . 

القسم السادس: ويشتمل عدلى التواحد الملاحظة كالاصضطرايات النفسية 
ألتى لوحظت على القرد موضوع الملاحظة. 

من مميزات هذه الكراسة صياغة السمات فيها بطريقة اجرائية مما يسهل 
على الملاحظ عملية التقوم» كذلك أمام كل سمة خمس بدائل أو رتب بحيث 
يتمكن الملاحظ من تحديد درجة هذه الصفة أو شدتها. وحين تطبق هذه 
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الكراسة لابد وأن تستمر فترة الملاحظة لمدد طويلة نسبيآً حيث تتاح للملاحظ 
الفرد ألكافية لملاحظة الفرد وتقويم السلوك لديه فى أكثر من موقف. 

ثمة كراسات أخرى ويطاقات للتقويم نذكر على سبيل المثال منها: بطاقة 
تقويم الشخصية . اقتياس محمد عماد الدين اسماعيل وسيد عيد الحميد 
مرسى ٠‏ 

بطاقة تقويم المدرس من اعداد أحمد زكى صالح... 

بطاقة تقويم المعلم فى المدرسة الثانوية اعداد عزيز حنا داود .. 

ثمة مجموعة من الشروط المهمة التى ينبغى مراعاتها عند اتباع أسلوب 
الملا حظة : 
(1) شروط موضوعية كعده1أنلصم عدناءء زط 0: 

وتتمثل فى استخدام الملاحظة وفق نظام خاص تحدد فيه الجوانب التى 
يراد ملاحظتهاء كذلك ينيغى أن تسجل المعلومات آنيا حتى لاينسى الملاحظ 
ما يذكر اذا ما تركت الأمور على اعنتهاء كما ينيغى أن لايتأثر يالانطباعات 
المسبقة أو يتأثر بالهالة 6ععل/» ملقط . 
(ب) شروط سيكولوجية عدرمانقك دم اف زعم امطء :روطء 

يطرح دقان دالين» «عاوط موللا أريعة عوامل سيكولوجية. ويحث 
الملاحظ على اتباعها حين يؤدى هذه المهمة وتتمثل فى: «الانتيأه؛ ويعده 
دالين شرطأ مهمأ للملاحظة الناجحة» حتى لاتفوت الملاحظ أية بادرة أو 
شئ عارض أو حتى ملامح تتضح فى تصرفات الشخص الملاحظ . كذلك 
يشير «دالين» الى أهمية سلامة حواس الملاحظ بحيث يستطيع أن يسمع 
ويرى بدقة كل ما يجرى أمامة من أحداثء والعامل الثالث هو نضج عملية 
الادراك لدى الملاحظء حيث يتمثل ذلك فى قدرته على تأويل (تفسير) كل 
مايجرى أمامه من أحداث. ويختتم دالين عوامله الأريعة بقدرة الملاحظة 


يلاحظه» بحيث تتكامل جوانب الرؤية الدقيقة لكل ما يجرى أمامه من 
أحداث ويشير «جيلفورد: ١555‏ 1064!زدا0 الى ثلاثة طرق عادة ما تتيع 
أثناء استخدام تنيك الملاحظة وهى: (عن سيد غنيم 1515 سيكولوجية 
الشخصيةء محدداتهاء قياسهاء نظرياتها) . 
(أ) طريقة العينة الزمنية: 

يتم بموجب هذه الطريقة مالاحظة الشخص على مدى فترة زمنية معينة» 
قد تكون فترة قصيرة (عدة ثوان) أو قد تكون فترة طويلة (عدة ساعات)» 
وذلك وفقآ لنوع السلوك الملاحظء والهدف من الملاحظة» وعدد الملاحظات 
المطلوبة وقد تتركز الملاحظات فى يواد واحدء أو قد تتوزع على عدة أشهر 
او سدوات . 
(ب) طريقة عيتة الحدوث: 

فيدلاً من ملاحظة السلوك فى مواقف مختلقة» يتم فى هذا النوع اختيار 
حالات معينة من السلوك (عينة) ويلاحظ مدى تواتر حدوث هذا النوع 
خلال فترة زمنية قد تطور وقد تقصر. 
(ج ) طريقة التقارير المسجلة: 

فى هذه الطريقة يقوم الفرد نقسه - خصوصا الراشد - بكتابة تقارير عن 
نفسه» وعن سلوكه فى مواقف مختارهء كاستجابات الغضب لديه وفكرات 
القلق .. الخ وهذا الأسلوب لايتسم بالعملية» فقد تصبح مثل تلك التقارير 
مجرد مذكرات يومية بتسلسل الأحداث» وقد يغفل تسجيل أشياء تعد مهمة 
من وجهة نظر السيكولوجى. 


ثالثاء الاختبارات اللاسقاطية كادء 1 عأناءء زمعآ1 
-١‏ اختبازرتضهم الموضو ع اكع 1 «متامعءعوعء مرف عنأممعط] (.1.1.1) 

الأسس التى يقنوم عليها الاختيار: 

أبتدع موراى ومورجان تع:ه71 ه /9داا5 هذا الاختبار عام ١372‏ وهو 
يتألف من ثلاثين لوحة تمل كل واحد فى الغالب على منظريه شخص أو 
جملة أشخاص فى مواقف غير محدودةء مما يسمح يادراكها على أنحاء 
مختلفة» وبينها لوحة بيضاء. بعض اللوحات خاصة بجميع الذكور وتحمل 
الرمز 804. ويعضها الآخر خاص بالذكور فيما فوق ١4‏ سنة وتحمل' الرمز 
. بينما بعضها خاص بالذكور تحت ١4‏ سنة وتحمل الرمز 8 وهناك 
لوحات خاصة بجميع الاناث. وتحمل الرمز 05 بينما توجد لوحات خاصة 
بالاناث فوق ١4‏ سنة وتحمل الرمز2 ولوحات خاصة بالاناث تحت ١4‏ سنة 
وتحمل الرمز © نطلب من الشخص أن يبتدع قصة من منظر اللوحة ونقهمه 
أن القصة لابد وأن تنطوى على ماض نتبين منه ما حدث حتى أصيح 
الموقف على ماهو عليه الآن. كما لابد وأن تنطوى القصة على نهاية توضح 
ما ستنتهى اليه الاحداث. 

ويرى ٠«مخيمرهء‏ أنه ينيغى أن تكون الاجابة كتابة لما يطنوى عليه الشطب 
والخطأ والتصحيح من دلالة. وأنه ينيغى تسجيل ملاحظات عن السلوك 
الاجمائلى للشخص وعن فترات التردد أو الصمتء: وعلامات الدهشة 
والتعليمات المختلفة ويمكن يعد الانتهاء من الاختبار أن نستوضح من 
الشخص ما نرى ضرورة استيضاحه من نقاط ولابد لفهم الاجابات 
وتشخيص الحالة من أن نطلئب الى الشخص الكثير من المعطيات عن تأريخ 
حياته . ويتبغى أن ننظر ألى الاجابات وسلوك الشخص بحسابانهما وحدة 
كية. (صلاح مخيمرء 5374١1ء‏ ص 7078 - 330/5 ) . 

ودعوة المفحوص الى تكوين قصة أو حكاية تتعلق بما يدور بالصورةء 
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وتتحدث عن أحوال الأشخاص والأحداث التى يجرى فيهاء ثم يقوم القاحص 
بدراسة ما يقدمه المفحوص ويحاول أن يستشف منها ما يعتمل قى نفسه من 
ميول ورغبات وحاجات مختلقة . والأساس الذى يقوم عليه هذا الاختبار هو 
على اساس نزعتين الاولى نزعة الناس الى تفسير المواقف الانسانية 
الغامضة . بما يتفق وخبراتهم الماضية ورغباتهم الحاضرة وأمالهم المستقبلة» 
والكانية نزعة كثير من كتاب القصص الى أن يغترفوا بطريقة شعورية أو 
لاشعورية الكثير مما يكتبون من خبراتهم الشخصية:» ويعبرون عما يدور 
بأنفسهم من مشاعر ورغبات. (سيد غنيم وهدى برادة» ١575‏ ص 175 - 
5). 

وهذا الأساس السابق اصطلح على تسميته بالحتمية النفسية -نعه01(عتروط 
5151 1ممعوعل اق والحتمية النفسية من الافتراضات الأساسية فى تفسير 
اختبار تفهم الموضوع . ويعد فرض الحتمية النفسية حالة خاصة فى قاتون 
العلية بمعنى أن كل شئ يقال أو يكتب بوصفه استجابة لمثير- شأنه فى ذلك 
شأن كل نتاج سيكولوجى له معناه وسببه الدينامى (محمود الزيادى» اهدده 
ص 4؟7؟7). 
المسلمات التى يقّوم عليها الاختياره: 

يقدم «لندزى» عدة مسلمات يرى أن اختبار تفهم الموضوع يقوم عليها 
وهى: 

-١‏ إذا قدم للفرد موقف منبه يسمح باستجابات مختلفة» فان الاستجابات 
المعتية التى تصدر عنه تعكس أنماطه الاستجابية المميزة ونزعاته 
الاستجابية . 

7- إذا كانت الاستجايات الممكتة غير محدودة نسبيا (غموض المثير) » 
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فإن نزعات الاستجاية سوف يكشف عنها مدى أوضع مما يكشف عنه قى 
حالة تحديد الاستجايات الممكتة(") . 

؟- إذا تحرر موقف الإستجابة من قيود الواقع المألوفء فإنه يمكن 
استثارة النزعات الاستجابية ألتى يتردد فى الاعتراف بها وآلتى قد لايكون 
واعياص بها فضلاص عن النزعات الاستجابية التى يعرفها والتى لايتردد 
فى الاعتراف بها,. 

4- الاستجابات المعينة الممكنة لاتحدد فقط بالدوافع والخصائص الثابتة 
نسبيا ولكنها تتحدد أيضا يعمليات وسيطة عم«زمءمء)15 مثل دفاعات الغرد 
وطرازه المعرقى. 

©- تتحدد الاستجابات الممكنة جزئيا بالعوامل التالية: 

(أ) الحالات الانفعالية الوقتية مثل الحزن والاحباط والضيق. 

(ب) عوامل القدرة والأداء مثل الذكاء العام والسهولة اللفظية . 

(ج) عوامل المنيه مثل اللون والحجم والمضمون والتظليل. 

(د) الأنماط الاستجابية :52 ع005م25 مثل السرعة والدقة والانصياع. 

1- المعتى الذى يضيقه المفحوص على موقف الاختبار يؤثر فى تحديد 
أنماط الاستجابةء وفى تحديد الحالات الانقعالية. 

- يتأثر موقف الاختبار بعوامل متل: 

)0 العلاقة بين الفاخص والمفحوص» وهى تتأثر بدورها بيشخصية الفاحص . 

(ب) الموقف الفيزيقى الذى يطبق فيه الاختبار. 

(ج) خيرات الحياة التى تعرض لها المفحوص فى الماضى . 


)١(‏ تقوم «الاشاعمة» على هذا الاساس حيث يكون المثير هاماص وغامصا فى نفس الوقت 
(صلاح مخيمرء 1571 شاتعات معركة يوتيو13717ء القاهرة الانجلو المصرية) . 
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(د) خبرات المقحوص بالاختبارات السيكولوجية. 

(ه) العوامل الاجرائية المختلفة مثل تعليمات الاختبار. 

- الجماعات التى ينتمى أليها الفرد (الطبع والعنصر والثقافة) تؤثر فى 
تفسيره لموقف الاختبار وفى أداثه. 

5- هناك علاقة «تناظره» ع81ظم:150020 بين استجابات المفحرص فى 
موقف الاختبارء وسلوكه المميزء أى أن الاستجابات والدوافع المعبر عنها أو 
المتضمنة فى موقف الاختبار توجد أيضاص بوصفها نزعات سلوكية فى 
الحياة العادية للمفحوصء الا أن هذا الموقف يكون أكثر تعقيداص من موقف 
الاختبار. 

- هناك خصائص معينة منتظمة فى شكل الاستجاية أو نمطها ترتبط 
بالنزعات السلوكية المميزة للمفحوص بالرغم من عدم وجود تشابه أو تمائل 
ظاهر بين الاستجاية والسلوك المتنيأً عنه» فمثلا استجاية الحركة قد تشير إلى 
معنى الحيأة الداخلية . ونسبة الافعال الى الصفات قد ترتيط بينزعات 
حضارية . 

- تتمثل أحياناص النزعات الاستجابية المميزة للمفحوص بور غر 
مباشر أو رمزية فى الاستجاية الممكنة لموقف الاختبار. 

-١7‏ الاستجابات التى تختلف اختلافآ ملحوظآ عن الاستجابات التى 
يعطيها نقس الشخصى لمواقف مشابهة؛ يغلب أن يكون لها دلالة أهم من 
دلالة الاستجابات التى تشبه آلى حد كبير الاستجابات التى أعطاها فى 


مواقف أخرى. 

-١‏ الاستجابات التى تستكار من منبهات مختلفة» يغلب أن تعكس 
جوانب هامة من الشخصية . (لندزى لإع2كددالا» 01 وص .)١45- ١45‏ 
الاختبارونظرية التحليل التطسى: 


يعد اختبار تفهم الموضوع وسيلة لفحص ديناميات الشخصية:؛ كما تعبر 


يففا 


عن نفسها فى العلاقات الاجتماعية والأسرية» وفى أدراكها وتفسيرهاء وهو 
أحد الاختبارات التى تستند الى نظرية التحليل النفسى وتعتمد على مقاهيمها 
الأساسية: 

-١‏ اللاشعور: يستند الاختبار ألى أن هناك نزعات ورغبات وخبرات 
موجودة لدى الفرد ولكنه لايعرفهاء ومن ثم لايمكته الاقفصاح عنها فى 
مواقف الحياة» أو فى استجابته على الاختبارات السيكومترية . ولكن هذه 
المادة اللاشعورية يمكنها تخرج ضمن تخييلات الفرد فى قصص على 
لوحات الاختبار. 

”- البت: أن هذه الحفزات والرغبات والخبرات التى توجد فى لاشعور 
الفرد كان من الممكن أن تخرج الى حيز الشعورء لولا هذه القوى التى تحول 
دون ظهورهاء التى يطلق عليها «القوى الكابته:. 

*- الاسقاط: أن مفهوم الاسقاط مفهوم تحليلى نفسى لا جدال. وبالرغم 
من أن مفهوم الاسقاطء كعملية دفاعية تستخدمها «الأناه فى الصاق ما لا 
ترضى عنده من نزعات لاشعورية بالآخرى. وبالرغم من امتداد هذا 
المفهوم ليتناول أكثر من نوع واحد من الظواهر النفسية» فأنه يقصر على 
استيعاب ما يستثيره الاختبارات الاسقاطية المختلفة من عمليات نفسية» ذلك 
أن الاسقاط كما يقرر«فرويدء قى كتايه (الطوطم والتابو) » ليس من 
الصرورى أن يكون عملية دفاعيةء بل أنه قد يظهر أحياناً فى المجالات ألتى 
لايكون فيها ثمة صراع ‏ أن اسقاط الحالات الداخلية على العالم الخارجى 
عملية أولية تؤثر بدورها فى ادراكاتنا الحسيةء وتساهم بنصيب كبير فى 
تشكيل عالمنا الخارجىء وفى ظروف لم تحدد يدقة بعد - يمكن أن نسقط 
ادراكاتنا الذاتية للعمليات العقلية والانفعالية على العالم الخارجى» كمدركات 
حسية. وتدخل فى تشكيل عبالمنا الخارجىء فى الوقت الذى كان يجب أن 
تظل فيه فى عالمنا الداخلى (فرويد 3ناء17ء ١313748‏ ء» ص /851) . ويعتقد 
«يللاك؛ أن هذه العيارة التى وردت على لسان فرويد تحوى كل ما هو 


قنف 


ضرورى ولازم لوضع نظرية سليمة عن الاسقاط عامة. «قفصور المدركات 
السابقة التى يكونها الفرد تؤثر فى ادراكه للمثيرات الرهنة» . آبت ويللاك اط 
عندااء8 #. 923165ء ص 55) . فمهوم الاسقاط هنا يبين لنا كيف أن العوامل 
الداخلية تلعب دورآ حاسمآ فى ادراك الواقع الخارجى . وجدير بالذكر هنا أن 
العوامل الداخلية تلعب دور حاسمآ فى ادراك الواقع الخارجى. 

وجدير بالذكر هنا أن ابهام الموقف وغموضه ف بالاختبارات الاسقاطية 
واعطاء المفحوص الحرية المطلقة فى إعادة بناء «ه1اءنصاوممء» الموقف 
الخارجى (المثير يؤدى الى أتاحة الفرصة للعوامل الداخلية للقيام بدور 
رئيسى . 

4- التوحد: أن توحد المفحوص مع أحد شخصيات القصة التى يصتعها 
أنما يمثل «القناة ألتى تديح الرغبات والحغزات المكبوتة أن تخرجء وقد تم 
الصاقها بضخية فى القصة أو بعدد من شخصياتها. ويهمنا هنا أن نشير الى 
أن الموقف السيكومترىء من هذه النقطة موقف بالغ التبسيط والسذاجة» فهو 
يحدد البطل فى القصصء بوصفه موصضوع ,التوحدء للمستجيبء وذلك 
استنادآ الى أشياء كثيرةء منها أن يكون من نفس سن وجتس المستجيب» 
وذلك أنه يقوم بنقس العمل أو تكون له نفس الاهتمامات .. كذلك يحدد 
البطل - موضوع التوحد - بأنه مركز القصة أو الشخصية الأولى التى تدور 
حوتها أحداث القصة أن اليطل بهذا الوضوح القاطع لايكون دائما هو 
موضوع «التوحدء الوحيد للمستجيب بل كثيرآً ما يكون موضوع التوحد 
لمسدجيب شخصية غير ظاهرةء كل منها ترمز لجانتب معين من جوانب 
شخصيته . «فالتوحد المتعددء ذلك المفهوم الذى أشار الى جونز 10065 فى 
كتابه هاملت والأوديبية 5دامندء0 عط فهد ع01:د1غ من المقاهيم التى كثيرآ 
ما تفوقت على أصحاب الاتجاه السيكومترى فى تفسير الاختبار» إذ أن البطل 
- كموضوع توحد للمستجيب - بهذا الوضع القاطع كثيراً ما يرمز للجوانب 
الشعورية أو غير العميقة أو التى لاتلقى مقاومة شديدة من الشخصية. 


ه- الأزاحة: أن هذا الميكانيزم الدفاعى كثيرا ما تلتقى به فى استجايات 
المفحوصين على الاختبار. ويظهر فى صورة ازاحة الميول والمشاعر التى 
تتعرض لكبت شديدء الى موضوعات أخرى تافهة وبعيدةء «فالعدوانية تجاه 
الأب مثلا تزاح من البطاقات التى تستثير استجابات تتصل بالأسرة - الى 
موضوعات تفاهة»ء وازاء يطاقات لاتستثير استجايات أسرية وفى سياق غير 
أسرى. وهتا ينيغى أن نشير أيضآ إلى أن النظرية السيكومترية قد تحول بينتاء 
وبين ادراك المعنى العميق لمثل هذا الموقف فاغفال استجابات من هذا النوع 
برغم ندرتها الاحصائية قد يفوت علينا فهم الحقيقة ويوقعنا فى فهم سطحى 
خاطئ قفنتوهم فى الصورة الدفاعية صورة حقيقية» وعميقة لبناء 
الشخصية:» . (فرج احمد فرجء 37372 ص 517) . 

7- الطرح ومقابل الطرح: «لقد قام الدليل على أن أى علاقة بين فردين 
من الناس انما هى أولاً وأخيراً علاقة بين ذاتية» وبالتالى فان الموضوعية 
الحقة هى التى تأخذ فى الاعتبار متغير الذاتية» ويعبارة أخرى فأنه لاسبيل 
الى استبعاد الطرح ع©0ع1:28251 ومقايل الطرح عممعمع)ذممن ععامدمك 
فى أى موقف انسانى بما قى ذلك موقف المجرب فى معمل علم النفس أو 
موقف القياس النفسى ( مصطفى زيور ١575‏ ء التصدير) . 

ويرى لندزى أن «العلاقة بين الفاحص والمفحوص فى اختيار تفهم 
الموضوع يكون لها تأثير هام فى الاستجابة. فقد ينظر المفحوص الى 
الفاحص بوصفه أعلى منه أو بوصفه زميلا له أو أقل منهء وقد تعتبره 
مشجعا وعطوفآ أو مهددات وشريرآء وقد يرى فيه شخصآ غامضاًء أو شخصآا 
يسعى الى معرفة شيئ أكثر عن الناسء الى غير ذلك من تفسيرات قد تؤثر 
فى الاستجاية»: هذا فصلا عن أن ماهية الفاحص من حيث سنة وجنسه 
وأسلويه واتجاهه تحو المقحوص. كل هذه عوامل قد يكون لها أثرها فى 
الاستجابة وفى تعاون المفحوص (لندزى 'زع2كما1ء ١557١1ء‏ ص )١159‏ . 


ويذكر بللاك «أن العلاقة بين المفحوص والفاحص تشيه فى مشاكلها تلك 
التى نقابلها فى موضع «الطرح؛. ومن ثم قإن الجو الآمثل لموقف الاختبار 
هو الذى يشعر فيه المريض بأنه هو والمعالجة يعملان سويآ ويجد فى أمر هام 
للغاية» ومفيد بالنسبة له وليس بأمر يحمل فى طياته نذر التهديده (يللاك 
علةااء8: ١564‏ ص ). 

وعلى هذا يمكننا أن نئر إلى ما يزودنا يه اختبار تفهم المووع 7-8..7 من 
استجابات فى ضوء مفاهيم التحليل النفسى السابقة وغيرها من بقية المفاهيم 
والمبادئ التحليلية . 

ان اختبار تفهم الموضوع» يوصفه مجموعة من الصور تختلف درجات 
غموضها وخصائصها الموضوعية. وان كانت تمثل عينة واسعة لمختلفة 
المواقف الانسانية وغير الانسانية يتيح للمفحوص أن يمزج بين عالمة 
الداخلىء وواضعة النفسى» وبين الخصائص المادية لهذه المدركات التى 
تمثلها يطاقات الاختبارء الا أن الغموض وعدم الووضحء واطلاق العنان 
للخيال ازاء هذه المثيرات وتكوين قصة عنهاء يجعل الوزن الاكبر هنا لعامل 
البناء الداخلى. ان الاستجابة هنا تصيح بمثابة محصلة لالتقاء الواقع 
الخارجىء والواقع الداخلىء غير أن فهمنا لهذه الاستجابية يجب أن يكون 
مستمداً من فهمنا النظرى للعمليات الأولية» والميكانيزمات الدفاعية» ومراحل 
النمو النفسى والجتسى .. الخ. 
الثبات والصدق والمعايير: 

لم يشر من الجدل قيما يتصل باستخدام الأساليب الاسقاطية» قدر ما أثير 
حول استخدام الكم والاحصاد فى معالجة بياناتها (لتدزى /زع2كمآ ©1556» 
ص )7٠١‏ . فهناك خلاف ظاهر بين علماء النفى حول قياس صدق وثبات 
هذه الاختبارات الاسقاطية ففريق كبير من علماء ألنفس» ممن يستخدمون 
هذه الاختبارات يؤمنون بأنها تزود الباحث بمعطيات هامة عن ديناميات 


الشضه 


الشخصية» وأن الاتفاق كبير بين نتائجها وبين التشخيص الكلينيكى الذى 
يقوم به الباحثء وأن مسألة الكيات والصدق لاتعتبر مشكلة حقيقية وأن 
الغرض الذى وضعت من أجله هذه الاختبارات غرض كلينيكى ( سيد غنيم 
وهدى برادةء ١974‏ ص ١3؟)‏ ويقرر «هولت»؛ أن اختبار تفهم الموضوع 
ليس اختباراً بالمعنى المفهوم فى مقاييس الذكاءء ويالتالى فأنه 
يصعب تطبيق مفاهيم الثيات والصدق عليهاء بغير كثير من التحفظء فاختيار 
تفهم الموضوع - يحسب رأى هولت - يقدم لنا جانبآ من السلوك يمكن 
تحليله يعديد من الطرقء ويشكل الأساس لاستنتاج خصائص عديدة 
للشخصيةء ومن هنا فان «هولت: يرى أننا إذا ما تساءلنا عن الذبات والصدق 
فى اختيار تفهم الموضوعء» فينيغى أن نتساءل عن ثبات وصدق السلوك 
اليومى (هولت :(110, ١127‏ ص )777-77١‏ . ويوضح «بللاك» 
الصعويات ألتى تعترض الباحثين فى هذا المجال بقول «أن من المشكلات 
العويصة التى يتعين على السيكولوجيين الأكاديميين مواجهتها صعوبة 
تطويع الأساليب الاسقاطية للطرق المألوفة فى تقدير الثيات والصدق. فقى 
يناء معايير لاختبارات الذكاء والتحصيل يتبع منهج وأضح» فتختبر عينة 
ممثلة للمجتمعء وتبنى المعايير على أساس منحنى التوزيع» ويقارن أى فرد 
بعد ذلك بالنسبة لأداء عينة التقنين» وتعين له نقطة معينة على التوزيع . 

مثل هذا المنهج يصعب تطبيقة بالنسبة للأسآليب الاسقاطيةء فأولآً يكاد 
يكون من المتعذر اختيار عينة تمثل قطاعآ كبيراً من المجتمع» وخاصة 
بالنسبة لاختبار مثل اختبار تفهم الموضوع '1:87,: يقوم على أساس تحليل 
مضمونه ديناميآء اذ أن هذا المضمون يتأثر تأثرا لا نهائيآ يالأبنية الحضارية 
الفرعية بقدر اكبر بكثيرء مما هو الحال بالنسبة لمقاييس الذكاء» أو حتى 
اختبار رورشاخ مئلاً. وحتى إذا أمكن اتباع هذا المنهج المعيارىء ولو بقدر 
معين فأن فائدته لن تكون كبيرة . ذلك أنه فى الأساليب الاسقاطية لا نهتم 
فقط بموقع الفرد بالنسبة لمنوال السلوك فى مجتمعء ولكننا نهتم أيضَآ وأساسآ 
بجوانب الاستجابة المميزة لهذا الفرد بالذات. 


وإذا طبق المنهج الاحصائى فى الأساليب الاسقاطية» فأنه يكون منهجآ 
«ذاتياً تجزيئياًء بينما تكمن قيمة الأسانيب الاسقاطية فى نظرتها الكلية 
للشخصية ومن ثم فأن تجزئة الاستجابات يفقد النتائج كثيراً من دلالاتها» 
(بللاك علة1ا8 ١3524‏ ء ص ككلم 

وعلى الرغم من وجهة نظر بللاك هذه فأنه يقدم لنا استمارة لرصد 
وتحليل القصص فى اختبار ١7.8.7.‏ تدخضمن بنودآ للتقدير وان تكن قد 
استمدت من مفاهيم التحليل النفسىء كالتطابق والصراع والحيل الدفاعية 
(الكبت - التكوين المضاد - الدبرير- العزل - النكوص - الانكار) ... 
والقلق ... الخ آلا أنها تهدف فى النهاية الى حساب ٠تكرار:‏ ظهور هذه 
البنود فى قصص المفحوص . وبللاك ف يذلك لايختلف عن «موراى 
د11 الذى أكد أن تفسير قصص اختيار تفهم الموضوع يحتاج إلى 
فاحص خبير بالاختبار» تم إعداده إعدادا جيدآ ليكون ملمآ بالأمراض النفسية 
والعقلية وميادئ التحليل النفسى. (سيد غنيم وهدى بيرادة؛: 13735 ص 
8). ثم راح ينظر الى الاستجابات من زوايا متعددة الرؤى مثل البطل 
الرئيسى الذى يظهر فى القصص وإلحاجات والضغوط البيكية . سعيآ وراء 
تقدير كمى لهذه الاستجابات ومعالجة احصائية للنتائج (المراجع السابق» 
ص5 .)١5‏ 

وفى نفس هذا الاتجاه سار تومكنز 7801155 )١3417/(‏ الذى وضع قواثئم 
أريعة زساسية يسير وفقها تحليل القصص هى: 

, 1 المتجهات كماع‎ -١ 

7- المستويات ؤاعناعلآ. 

'- الظروف 001005505ه0 . 

*- الخصائص 0113110165 . 


وكذلك شتيرن «غ:5 )١152٠(‏ الذى قدم طريقة تقضى بأن يقوم 
الفاحص بتقدير الاستجابة فى جدولء: يشتمل على الموصوع - ارتباط 
الصفة بالصورة ارتياط عناصر القصة فيما بينها - الاتجاه العقلى - الاتجاه 
الوجدانى - البطل - الموقف - المحتوى . 

وعلى الرغم من أن هذه البنودء وفكات التقدير التى وضعها أصحابها 
صعيآ وراء مزيد من الموضوعية» فأن الخبرة الحية فى تطبيق الاختبار 
تضعنا أمام جوهر الأزمة العلمية م و 
تساؤلاً ملحآ قوامه: ماذا نفسر؟ وكيف نفسر؟ 

أن القصة الثانية التى أدلى بها أحد العصابيين القهريين - فى الدراسة 
الحالية على اللوحة 8814 تعتبر مثالا حي على ذلك: 

«فيه انطباعين عن الصورة مختلفين عن بعض. الشخص اللى موجود 
أصيب فى حادثة يعنى مما أقل فيه رصاص فى ذراعه» والشخصى اللى فى 
أيده سكينة أو مطوة بيحاول اخراج الجزء أو الرصاصة:؛ يعنى هى حاجة 
دخلت جسمه وبيحاول يخرجها من ذراعه أول حاجة بيعملها عشان يقدر 
ينقذه بعد كده . وشايف انطباع تانى مخالف مما يعتى الاشخاص دول 
ارتكبو جريمة مع الشخص هو قتلوه فيهاء وعايزين ياخدوا جزء من جسمه 
يعنى نتصور أن ده جاسوس وعايزين يخدوا ذراعه علشان يثيتوا للدولة 
بتاعتهم أنهم قتلوهء وهنا بيقطعوا ذراعه يخدوه كدليل يثبتوا بيه انهم قتلوا 
الجاسوس ويعدين الشخص الظاهر فى الصورة ولابس غامق منفصل عن 
الصور يعنى مالهوش علاقة بالأحداث اللى فى الصورة»ء يعنى كان ممكن ما 
يبقاس فى الصورة خالص. يعنى هى الصورة كانت تيقى طبيعية اكثر لو هو 
مش فيها. يعنى هو ممكن يثير حاجات كثير مثلا لوجت المباحث ممكن 
يسألوه . هل هو جاسوس ولا مش جاسوسء ولما هو مش جاسوس أيه اللى 
جابه فى الوقت ده بالذات. وليه تم لرتكاب الجريمة أمامه مباشرة. ومن 


لضفا 


خلال التحقيق آللى حا يستمر مع الشخص دهء هوان كان جاسوس حايقدروا 
يوصلوا منه لحاجات كثيرة وخطيرة . ومن المنتظر اللى يبدو أنه منفصل عن 
الأحداث يبقى شخص عنده امكانيات كثيرةء ولو كان مش جاسوس حيطلع 
براءة ويروح لحال سييله. بس .. طيب أنا لاحظت أن فيه فى الآخر فيه 
بندقية ده يؤكد أن فيه جريمة ممكن يكون هم اللى ارتكبوها وممكن يكون 
حد تانى. وممكن يكون انتحر بيها فى ذراعه؛ يعنى ممكن قلبه أو دماغه 
ويؤدى الى اصابة مباشرة . 

أننا إذنا ما أردنا ان نقدر هذه الاستجابة-على أساس من المحتوى الظاهر 
فاننا سنفشل فى تحقيق ذلكء وسوف نجد أنفسنا أمام جوهر القضيرةء ولن 
نخرج منها اذا نفذنا ما يقترحه ٠موراى:‏ أو «بللاك: أو «شتيرن؛ أو غيرهم 
من أن نقدم القصة على فئات التقدير ألتى ترتكن اليهاء ثم تضيف فئات 
جديدة تتصمن التشكك أو الغاء الاستجابة أو التأرجح بين النقيضينء: فان 
ذلك يلغى أى قيمة علمية للتفسيرء فالمسألة لن تكون مجرد عناصر جديدة 
تضاف الى ما سبقهاء بل ان «التشكك والترددء وطرح عديد من الاحتماللات 
والغاء ما سيق من استجابات انما يعنى استحالة أقامة فئات وينود للتقدير. 
وفى الوقت نفسه فان «التشكك وطرح عديد من الاحتمالات والغاء ما سبق 
من استجابات» هى فى حد ذاتها استجابات تعيننا بأكثر من أى شئ آخر فى 
القصة . ومن هنا لا يمكن تجاهلها فى أية محاولة لاقامة التفسير. 

أن المخرج الوحيد من هذه المشكلة هو أن تعتبر القصة بمثابة جشطلت 
ذى ذلالة ومغزىء ومن ثم نبذل الجهد العلمى الحقيقى فى محاولة فهم ما 
تنطوى عليه الاستجابة من معنى» ومن هنا سوف يجد المفسر أنه لا مناص 
أمامه من اللجوء الى المحتوى الكامن للاستجابة» حتى يتسنى له أن يدرك 
هذا المعتى . ويقدمه من خلال تفسيرات فاهمه وبالتالى فانه يقترب من 
الانسان فى هذه الحالة الأخيرة» بقدر ما يبتعد عنه اذا ما لجأ الى المحترى 
الظاهر للاستجاية وآلى بنود فئات التقدير. 


ليرفا 


إن المفسر هنا من خلال هذا المنهج - نهج المحتوى الكامن - ليعد أكثر 
موضوعية وصدقاء مما هو عليه من خلال النهج الآخر- نهج المحتوى 
الظاهر وفئات التقدير - حيث يفقد هناك الانسان - موضوع علم النفس - 
باسم الموضوعية ذآتها. 

ولنا أن نتساءل أية موضوعية تلك التى تقوم على المحتوى الظاهر 
للاستجابة» فتقوم من ثم على اغفال كل الميكانيزمات الدفاعية» التى تؤدى 
الى تحريف الاستجابة وتمويهها فنحن نجد على سبيل المثال أن ٠شتيرن»‏ قد 
فسر بطريقته قصة لصبى عن اللوح )٠١(‏ يقول فيها «دى صورة ابنء أبوه 
بيحبه كثير ويعامله يحنان ورفق وهو فى سبيل أن يقبله الولد بيقول لنفسه أن 
أباه بيحبه كثيرء وأن من الواجب أيضا أن هو يحب أبوه كثير. والولد اشتغل 
وكسب نقود كثيرة وكان يعطيها لابيه» وكانوا هما الاثنين عايشين سعداء 
جداء . وانتهى ستيرن إلى أن «الابن يحب أياه اعترافا بالجميل» وأنه ليس ثمة 
صراع بنهما بل اتفاق واعتراف بالفضلء . ذلك فى الوقت الذى يفسر فيه 
قصة المفحوص على الوحة 3874 على أنها «صراع بين الآباء والأيناء» 
ويكاء لفقد الوآلدين» وعقاب عن طريق الأحداث ذاتهاء . 

ثم لتأكيد «الصراع بين الابناء والآباء» فى اللوحة رقم )١١(‏ . (سيد غنيم 
وهدى برادة ء» 95314١ا,.‏ ص .)١ 865-١1٠١‏ 

فلو أن ٠شتيرن»‏ نظر إلى قصص المفحوص على أنها ٠.جشطلت:‏ ووضع 
فى اعتباره مبدأ ٠التكامل»‏ و هالتقاء الوقائع» لتبين له أن «مساعدة الطفل 
لأبيه» فى اللوح )٠١(‏ قد تخفى وراءها «عدوانية كامنة» وأن هذه الاستجاية 
قد ظهرت على هذا النحو بتأثير ميكانيزمات دفاعية كالانكار أو التكوين 
المضاد . وقد تكون مساعدة الطقل لأبيه» ليست تعبيرا من حب وانما تهدف 
آلى أن تضع الأب فى موقف الضعف والاحتياج بينما تضع الابن فى موقف 
القوة والتغضل. ومن هنا فقد تكون عدوانية الابن تجاه الأب - وآلتى 
اتضحت فى اللوحة 874 11.3 والتى تولد لديها شيئا من مشاعر الذنب هى 


لفرفا 


التى تسببت قى تلك الاستجابة وليس الحب والاعراف بالقضل. 

ولكن ذلك كله ينبغى ألا ينسينا جوهر القضية . وهى أن أصحاب الموقف 
السيكومترى يحاولون نقل مفاهيمهم بموقفها النظرى الضمتى»ء الى أاختيارات 
ترتبط باطار نظرى متكامل ومغاير تماما للاطار النظرىء الذى ظهرت 
داخله هذه المغاهيم. 

فالمفاهيم السيكومترية» ترتبط أساسا بموقف نظرى معين من الشخصية» 
يقوم على اعتبارها ظاهرة شعورية فى أساسها. كما أن المجال الأساسى الذى 
ظهرت فيه مفاهيم «الثبات والصدق والمعاييره هو مجال قياس الذكاء 
والقدرات العقلية» وكل هذا حدد لها طايعها المميز. 

بينما كان ظهور الاختبارات الاسقاطية نتيجة - وان جاءت متأخرة - 
نميلاد التحثيل النفسىء» ومن ثم فان اطارها النظرىء يعتمد أساسا على 
مقاهيم التحليل النفسى كالكيت واللاشعور والاسقاط وغيرهاء هذا من جهةء 
ومن جهة أخرىء فان هذه اللاختبارات الاسقاطية ظهرت فى مجال 
دراسة الشخصية وصراعاتها وجنياتها الانفعالية ومن هنا «فان المشكلة 
الرئيسية هى محاولة نقل مفاهيم القياس النقسى الى الاختبارات الاسقاطية 
على الرغم من اختلاف طبيعة الموقف الفكرى النظرى لكل منهماء 
واختلاف المجال الذى يهدف الى دراسة كل نوع من هذه الاختبارات: . 
(فرج احمد فرج 1576 ص  )47‏ 

ويكون لنا فى ألنهاية ان نتساءل : إذا كان الهدف من استخدام الاختيارات 
الاسقاطية هو الوصول إلى الأعماق لندعرف على المستوى الكامن فيهاء 
فكيف يصح لنا اذن أن نتجه إلى «تقدير المحتوى الظاهرء للاستجابات» 
ياستخادم بنود للتقدير؟ 

وسوف نعرض فيما يلى بشئ من التفاصيل لمفاهيم الثبات والصدق 
والمعايير : 
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أن معامل ثيات الاختبار هو معامل الارتباط بين نتيجة الاختبار ونقسه» 
فى فرصتين مختلقتين وبالرغم من ان لحساب معامل ثيات الاختبر طرقا 
مختلقة ولحساب هذا المعامل عملياء فان الطريقة المباشرة تشتمل على تطبيق 
الاختبار الا انها تقوم جميعا على الأساس الذى سبق ايضاحه: (السيد خيرى. 
17 ص )١5‏ ... والاختبارات بهذا المعنى وسائل لقياس النواحى النفسية 
المختلقة» كما يقيس المتر النواحى الطولية» والكيلو النواحى الوزنية» والساعة 
التواحى الزمنية؛ وتعتمد صحة القياس على مدى ثبات الشيئ مرات متتالية» 
(فؤاد البهىء 151/١‏ ص )١١‏ وإذا كان هذا هو الثبات كما تقدمه كتب 
الاحصاءء فان هذا يجوز فى المقاييس التى تتناول ظواهر مادية ثابتة نسبيا 
كالأطوال والأوزان وما الى ذلك؛ وان كانت هى أيضا تقأثر بالظروف 
الخارجية . أما بالنسبة للظواهر النفسية»ء قان ثباتها لا يماثل ثبات الاشياء 
المادية . وان كان فى امكاننا القول بأن الأطوال تتأثر بالحرارة تماما كما أن 
الذكاء قد يتآئر بالظروف الخارجية المحيطة بالشخص أثناء قياس الذكاء . 
فان ذلك لا يمكن تطبيقه على ما تهدف اليه الاختبارات الاسقاطية . لأن أول 
عقبة سوق تقايلنا هى عبارة «نفس الشيئ؛ التى ترد دائما على تعريف ثبات 
الاختيارات السيكومترية. فالمشكلة الاساسية فى ثبات الاختبارات الاسقاطية» 
وخاصة ثبات الاستجاية عند اعادة الاختيار ترجع ألى عدم الفصل بين 
جانبين أساسيين فى الاستجايات » جانب المحتوى الظاهرى؛ وجاتب 
المحتوى الكامن ‏ فقد تتغير صورة الاستجابات بفعل ميكانيزمات الدفاعء وقد 
تنقلب ألى النقيض تماما يفعل التكوينات المضادةء إلا أن المعنى الكامن 
خلف هذه الاستجابات لا يتغير. 

وعلى الرغم من ذلك قان «تومكنزه يقرر أن معامل ثبات الاختيار عن 
طريق اعادة تطبيقة مرة أخرى قد يصل الى 8, أو 4 , وذلك باستخدام 
طريقة موراى فى تقدير الحاجات والضغوط . ويتوقف حجم معامل الثبات 
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على عوامل منها الفترة بين مرتى تطيبيق الاختبارء ودرجة الصلاية - 
المرونة لدى المفحوص . فنجد أنه بلغ 4, عندما كانت الفترة الفاصلة بين 
التطبيقين شهرين فقطء وأنه انخفض ألى 7, عندما كانت الفترة ستة شهور 
وأصبح 5, عندما وصلت ألى عشرة شهور. 

وعند المراهقين وصغار الأطفال حيث نمو الشخصية وتغيرها أمر مستمر» 
تجد أن معامل الكبات لا يتجاوز 47 , بينما كان أعلى من ذلك فى حالة 
مجموعة من العصابيين طبق عليهم الاختبار مرتين حيث بلغ ٠,١5‏ وذلك 
لما تتسم به الشخصية من جمود (تومكنز 05ند:ه75 15121اء ص 5) . 

وهناك جانب آخر من جوانب الكيات» وهو الاتفاق بين المنفسرين 
المختلفين لنفس الاستجابات. ويقرر هولت :1101 أنه كلما كان التصنيف 
مبسطا ويشتمل على فكات كبرى فانه يكون من الاسهل الحصول على ثبات 
مناسبء ولهذا السبب فان معاملات ثبات تصنيف فكات معقدة وعالية 
التمايز تكون عادة غير مرتفعةء فى حين ترتفع معاملات ثبات التنصئنيف 
على أساس فكات قليلة ومبسطة . (مايمان وكوتنر:ع105دءا يي ممدزدكا 
17 , مهن سل 5586 -54؟) . 

وكثيرا ما يكون انخفاض معامل ثيات التقدير والتفسير ناتجا عن عدم 
تدريب المشتغلين بالاختبار تدريبا كافيا أو عدم وجود اطار نظرى متكامل 
يحيط به المفسرون بدرجة واحدة وكافية. 

لذلك يذكر لنا تومكنز 70531855 ان الدراسات للخاصة بثبات الاختبار عن 
طريق الاتفاق بين المفسرين يكشف عن اختلافات يألغة فيما يتعلق بدرجة 
الكبات فهى تتراوح بين 7, و37.. وأن هذا التبان يرجع لاختلاف نظم 
التفسيرء ويرجع كذلك ألى درجة ما يتحقق للمفسر من خبرة وتدريبء» الأمر 
اتذى لا يمكن دائثما قياسه وضيطه. 

ويذكر تومكنز أن موراى إه:74 قد تمكن فى العيادة النفسية يجامعة 
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هارفارد من استخدام نظام الفئات الذى أعده (الحاجات - الضغوط) مع 
تحقيق معامل اتفاق مرتفع» فقد درب بعض الاخصائيين تدريبا متعمقا. الى 
الدرجة التى اتفقت فيها تقديراتهم مع تقديراته بمعامل ارتباط قدره .١.,5©‏ 

ويشير تومكنز لبحث قامت بإجرائه «كلارك؛ لتحديد ما يسمى بثبات 
المفسر وقد حصلت على معاملات لرتباط بلغت ٠,5‏ أويزيد فيما يتعلق 
بفئات التقديرء ولكن فيما يختص بفئة «الحاجات» فلقد انخفض معامل 
الارتباط الى ”,* وتضرب «كلاركه مثلا بعملية التقدير التى أدت الى هذا 
الانخفاض بقصة رجل يرغب فى الزواج» حيث قدرت «كلارك» الرغية فى 
أنها تتضمن حاجتين هما الحب والاشباع الجنسىء بينما قدرها مفسرآخر 
على أنها حاجة إلى الحب فحسبء ويرى تومكنز أن هذه المسألة تتعلق جزثيا 
بمدى وضوح تعريف فكات التقدير. (تومكئز 15 للدمه7 /ا7521ء ص + ٠‏ 
ص )١‏ . وينبغى أن نشير هنا إلى أن ما يسمى بثيات المفسر أو المقدر والذى 
يعتير جانبا من جوانب ثبات الاختبارء انما يعكس مدى اتفاق المغسرين 
المختلفين فيما يقدمونه من تفسيرات لنفس القصصء ويعيارة أخرى فأننا هنا 
بصدد مدى صدق المفسر. ان ثبات المفسر ليس ثبات للاختبار اذنء وائما هو 
- فى حقيقة الأمر- وسيلة لاختبار صدق التفسيرء أى انه يمكننا أن ترد ما 
يعرف يثبات المفسر الى صدق التفسير والمقسر الذى يستعين باطار نظرى 
فيما يقدم من تفسيرات فاهمة؛ ومن ثم يعكس هذا مشاكل صدق التفسير 
والمفسرين» لا مشاكل ثبات الاختبار . (محمد رشاد كفافى» 1517 » ص ص 
هما - كلا). 
الصددق : رانوتله؟ 

الاختبار الصادق يقيس ما وضع لقياسه. قمعامل الصدق لأى مقياس أو 
اختبار يبين مدى صلاحيته لقياس الصغة أو الخاصية المفقودة . وينيغى أن 
نفهم أن معامل الصدق المطاق لا معنى له» بمعتى أن الاختبار قد يكون 
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له معامل صدق ععال قى قياس صفة خاصة: بينما يختلف الأمر بالنسبة 
لصفة أخرى. 

ولكن الاختبارات الاسقاطية - كما يذكر نوتكات - ليست مصممة لتقيس 
سمة واحدة وهى لا تقوم بطريقة آلية. فالاختبار نفسه لا يتطلب الصدق. 
بقدر ما يتطلب تأويله ذلك. وبينما نجد مبادئ الصدق الخاصة بالاختيارات 
المهنية وسلالم الاتجاهات الاجتماعية معروفة تمام المعرفة» نجد الصدق فى 
حالة الاختبارات الاسقاطية أقل اكضاحا للفهم» ولاتحظ أهميتها الا بتقدير 
قليل. فقد يجل المشتغل باختبار تفهم الموضوع :7.8.7 أن الصورة التى 
رسمها للمفحوص من خلال قصصه:. ومن التماسك وأن أجزاءها مترايطة 
(التكامل والتقاء الوقائع) بحيث أنه لا يشعر بحاجة الى تبين الصدق 
الخارجى . وعلى أى حال فان الكذير من النتائج المستخلصة هى أمور كيفية 
يصعب اخضاع صدقها لاختبار موضوعى . 

ان المشتغل باختيار تفهم الموضوع .7:8.7 يبحث أكثر ما يبحث عن 
الصدق فى هذا الاتفاق بين ما يكتشفه من جوانب الشخصء والوقائع 
المعروقة من حياته (مبدأ التقاء الوقائع) - 

ونظرا لأن اختبار تفهم الموضوع لا يمكن تقويمه بدرجات» على الطريقة 
التى تكسم فى حالة اختبار للكفاءة المهنية مثلاء فانه فى العادة لا يبخصع 
لهذا الدرب من طرائق تحقيق الصدق التى يألقها النفسانى المشتغل 
بالاختبارات المهنية. فبدلا من الصغة الواحدة (وهى النجاح فى الوظيفة) 
التى هى موضع التقويم فى الاختبارات المهنية» يجد القاحص الاسقاطى 
نفسه أمام تقديرات لأنواع كثيرة مختلفة من الصفات التى لا يمكن أن تتحدد 
من الناحية السلوكية (نوتكات٠‏ 37577ء» ص ص 8ه - 73851) . 

ومن هنا فان الاتجاه السيكومترى حينما يحاول نقل مفاهيمه الى المجال 
الاسقاطى انما يعزل الاختبار عن أساسه النظرى. أن الصدق هنا هو صدق 
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الاطار النظرى الذى يقوم عليه الاختبار. والمفاهيم النظرية الاساسية التى 
أدت إلى ظهور هذا الاختبار. 

وفى مجال الدراسات الكلينيكية يتكشف لنا صدق اختبار تفهم الموضوع » 
ومثال ذلك تلك الحالة التى درسها «موراى ومورجانء وألتى كشف فيها 
الاختبار عن جميع الاتجاهات الرئيسية التى أمكن كشفها بعد تحليل نفسى 
دام خمسة شهور. ولقد علق تومكنز على هذه الدراسة بقوله : أنه يمكن 
توجيه النقد إليها على أساس استخدام منهج لم يبرهن على صدقه بع (ويعنى 
التحليل النفسى لاثبات صدق طريقة اخرى غير صادقة) (تومكتز 5منلم:ه7 
17 ص )١١‏ . ولكن تومكنز لم يتنيه فى تعقيبه هذا الى توافر محكات 
علمية يستخدمها المحللون النفسيون»: وهى تثبت صدق ما يقدومونه من 
تفسيرات. وعلى الرغم من اعتراض تومكنز على منهج التحليل النقسى 
كمنهج صادق فانه يشير الى دراسة متعمقة قام بها لاحد المفحوصينء فوجد 
أن معظم الموضوعات الرئيسية قى قصصه على الاختبار بدت كمحتوى 
لأحلامه» ولكن لم تبد كل موضوعات الاختبار فى الأحلام كما هو الحال 
أيصا فى دراسة ساراسون 53,3508 التى كشفت عن وجود تشابه بين مادة 
الاختيار والاحلام فى 74 حالة. ويخلص تومكنز من هذا كله الى أن 
الاختبار يلقى مزيدا من الضوء على ما يعتمل فى نفس الانسان من رغيات 
أ:ثر مما تبدى فى الأحلام. (المرجع السايقء ص .)١١‏ ولعل من أهم 
الدراسات قى هذا المجالء. مقارنة النتائج ألتى يزودنا بها الاختبار عن 
مجموعات ذات فروق معروفة كالفئات المرضية المختلفة» مع التشخيصات 
التى تم التوصل اليها. ومثال ذلك دراسة هاريسون «م:ةم,ةة؟ )١375(‏ التى 
أوضحت أنه أمكن الوصول ألى استدلالات تشخيصية صحيحة فى #175 من 
الحالت المرضية فى مجموعة عددها +4 مريضا مودعين ياحدى 

ويوجه عام يمكتنا القول بأن الدراسات التى استخدمت الاختبار فى 
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التنشخيص الفارق 70515ع013 10111201121 وكشفت عن فروق فى 
الاستجابات بين فئات مرضية مختلفة يمكن اعتبارها دليلا على صدق 
الاختبارء فمحك الصدق فى مثل هذه الدراسات هو تأييد النظرة» والخبرة 
الكلينيكية لها . ومن هنا يتضح لنا مدى التناقض الذى يقع فيه :بللاك: 
عندما يقرريأن مشاكل صدق اختبار تفهم الموضوع .7.8.7 ينيغى معالجتها 
وحسما فى ميدان التجريب .... إذ أن الموقف الكلينيكى لا يختص باختبار 
صدق الأداةء وأن عالم النفس ينبغى أن يضع بين يديه أكبر قدر من 
المعلومات عن المريض بما فى ذلك تاريخ حياته» فان قصص الاختبار 
تعتبر مكملة لتلك المعلومات (بللاك علهااء8 ١5654‏ ص77١)‏ . 

لقد فات بللاك ان الصدق فى الاهتبارات الاسقاطية ليس صدق الأداة» 
بل هو صدق التقسير والمقسرء ومن ثم قانه يصيح من واجب عالم النفى وقد 
توافرت له المعلومات الكافية أن يلجأ إلى معليير المنهج الكلينيكى من تكامل 
والتقاء للوقائع ووفرة وخصوبة وغيرها ليحقق صدق تفسيرهء فذلك هو 
المبرر لاستعانة عالم النفس بهذه المعلومات. 

ان بللاك يقع فى تناقض وأضح عندما يوصى بتوافر المعلومات عن 
تاريخ الحياة وغيرها لتكون فى متناول مفسر الاختبارء فى ألوقت الذى ينظر 
فيه الى الاختبار على أنه أداة يتم حسم مشكلات صدقها فى ميدان 
التجريب . ولم يدر بخلد بللاك انما يرد على نفسه عندما يقول «أنه بالنسبة 
للبعض فان المشاكل الرئيسية لم تتبد فى الاختبارء وقد يرجع ذلك الى 
ميكانيزم التجنب 4800133562 الذى يعوق بوجه خاص الحصول على 
البيانات الاسقاطية » بحيث اذا ما تبين من سجل الاختبار أن المفحوص 
يستخدم التجنب كحيلة دفاعية رئيسيةء فان هذه الواقعة فى حد ذاتها تدعونا 
ألى الريبة فى أنه يمكن هنالك الكثير مما لم يتيد فى القصصء (المرجع 
السابق) . 
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ولم يوضح لنا بللاك كيف يمكن لعالم النفى التجريبى والذى يتعين عليه 
أن يجسم قضية صدق الاختبار ويعالجها أن تجنب ميكانيزم «التجنب» الذى 
يمكن أن يعوق كل محاولة للتفسير لا تستند الى المنهج الكليتيكى بمعاييره . 
ال معايير : كمه( 

ليس لدرجة فرد ما فى اختبار من اختبارات القدرات مثلا من دلالة فى 
حد ذاتهاء وانما تتحدد دلالتها بالرجوع الى معايير الاختبارء ٠حيث‏ نحدد 
مكان هذه الدرجة بالنسبة الى المتوسطء . أما فى الاختبارات الاسقاطية فان 
الاستجابة لا تستمد دلالتها من شيوعها بين أقراد المجموعة» وانما تستمد 
دلالتها من الاطار النظرى الذى ينتمى اليه الاختبار. 

ومن هنا فان خطورة نقل هذا المفهوم من المجال السيكومترى الى المجال 
الاسقاطى انما تكمن فى عدم فهم الاطار النظرى لعملية الاسقاط بحيث 
يؤدى ذلك الى قصر الاهتمام على الاستجابات الشائعة المتكررةء ومعالجتها 
احصائياء على حساب المعنى والدلالة النفسية للاستجابة. 

وترى «انستازى» أن الاساليب الاسقاطية تتسم بالنقص اذا ما قومت على 
أساس من «المعاييرء المتطلية فى الاختبارء وأنه بعد ثلاثة عقود زاخرة 
بالنتائج السلبية المتعلقة بهذه الاساليب» فان مكانتها ظلت دون تغيير» مما 
حدا بأحد الدارسين نتراث الموضوع ألى القول بأنه مازال فى هذا الميدان 
«كلينيكيون متحمسونء واخصائيون مرتابون» وهى ترى أن هذه المسألة 
تتضح اذا ما سلمنا بأن هذه الأساليب لا تعد بمثاية اختبارات» ثم تشير الى مآ 
تصفه بأن يمثل جهدا طموحا لتحويل اختيار الرورشاخ واختيار تفهم 
الموضوع كأسلويين اسقاطين الى أداتين سيكومتريين» وذلك بما قدمه زوين 
وايرون وسكومر :©7نااء5 كه 125700 2 «أطدات من مقاييس كمية للتقدير. 
(انستازى ذكهاعددث :١9748‏ ص 517  )5318-‏ ولكن انستازى تعود فتقول 
«أنه من غير المناسب القيام بمحاولات لتقويم هذه الأساليب فى صوء 
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اجراءات القياس التفسى المعتادة» . بل انها تعلق ما لهذه الأساليب كأدوات 
كلينيكية من قيمة على ما يتسم به الكليتيكى من خبرة. ومن ثم فأنه» ليبى 
من الممكن تقديرها مستقلة عمن يستخدمها. واكثر من هذا فانها تسلم بأ ما 
للأساليب الاسقاطية من قيمةء انما يكمن فى تفسيرها بالاجراءات الكلينيكية 
الكيفية» بأكثر من تقديرها كميا كأدوات للقياس النفسى . (المرجع السابق) . 

وهذا التناقض الذى وقعت فيه انستازى قد يجد ما يفسره فى انها حاولت 
ان تأخذ موقفا وسطا ء ما بين اقتناعها واصرارها على نمط مسبق من الدقة 
العملية هو الانموذج الفيزيائى الرياضى من ناحية»ء وبين اقتناعها من ناحية 
اخرى بالأساليب الكلينيكية. 

أن تطبيق المنهج السيكومترى على الأساليب الاسقاطية» قد يتأدى ينا الى 
علم دقيق» ولكنه بالتأكيد علما بالموضوعء موضوع علم النفسء فتحن اذ 
نقعل ذلك انما نفقد الظاهرة الانسانية» موصوع الدراسة من أجل الوصول 
الى نمط مسبق من الدقة العلمية. 

وليس معتى هذا أننا نرفض مفهوء «المعايير»» ولكننا فقط نرى أن هذا 
المفهوم ينبيغى تعديله ليتناسب مع طبيعة الاختبارات الاسقاطية واطارها 
النظرى . فالاختيارات الاسقاطية» اختيارات كلينيكية» ومن ثم فالمعايير التى 
تلائمها هى معايير المنهج الكلينيكى. ومعايير هذا المنهج تصل بنا أيضا الى 
الدقة العلميةء ولكن مشكلته أن دقته هذه ليست تلك الدقة المسبقة» دقة 
الانموذج الفيزيائى الرياضىء اآلتى ألفها يعض علماء القياس النفسى ولم 
يألغوا غيرها . 

ولقد وضع ٠روزنزفيج؛‏ نوعين من المعايير لاختبار تقهم الموضوع فى 
محاولة منه ليناء معايير سيكومترية للاختبار : الأولى معايير تفهمية -مْ 
5 1176 أمع70عم وهى موجهة بالمخثيرات الموجودة باللوحة 1انات511 
:عه وألقانية معايير للموضوع 70575 71613311 وهى موجهة 
بديناميات شخصية المقفحوص 0665161 ؛أعزط:ا5 وذلك على أساس أن 
المفحوص مقيد داخليا نسبيا» ومتحرر داخليا نسبيا. 
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وأوضح ٠روزنزفيج»‏ أنه من الخطأ أن نتتصور ان الاستجابة الشائعة لفرد 
ما على اختبار تفهم الموضوع» تكافئ إلى حد ما الاستجابة الصحيحة على 
اختبار سيكومترى كما أوضح أن المعايير لا تسهم بدور فى معرفة ما هو 
شائع فى استجابة فرد ما قدر اسهامها فى معرفة ما هو متميز ومنفرد فى 
سلوكه كفرد»ء ومن هنا تساعدنا المعايير فى فهم الفرد داخليا فضلا عن فهمه 
بالنسبة ألى أقرانه . 

ولكن ٠روزنزفيج:‏ تنبه الى نقطة وصفها بأنها بالغة الأهمية حين اضاف 
«قد يتفق مفحوص فى استجابته على بطاقة مع ما هو شائع بالنسبة لهذه 
البطاقة» فهل يعنى هذا بالضرورة أنه فى مستوى التخيل على الأقل يشارك 
الأغلبية فى تفهمهما لهذه البطاقة؟ الاجابة تتوقف على ما إذا كان هذا 
الاتفاق اتفاقا عارضا أم اساسيا. ولا نستطيع التفرقة بين هذا وذاك الا بنظرة 
شاملة لاستجاباته تلك فى ضوء بقية استجاباته فقد تقودنا بقية استجاياته الي 
أن مثل هذا الاتفاق» اتفاق عارض لا يحمل فى ضوء هذه النظرة الكلية نفس 
المعنى ٠‏ (روزنزفيج واءمجمعوعي_ »ء ص 402 -4/87) . يعود 
روزنزفيج بعبارته هذه الى معايير المنهج الكلينيكى ليستمد دلالة الاستجايات 
من الوحدة الكلية لقصص المفحوصء ليس من الاستجابات الشائعة على 
بطاقة من البطاقات. 

ثم جاءت نتائج دراسته الثانية والتى اشترك معه فيها فلمنج لتضع تساؤلا 
أمام فكرة يناء معايير بهذا المعنى لاختبار تفهم الموضوع. فلقد أوضح 
الباحثان أن البطاقة البيضاء رقم ١7‏ لا تصلح لبناء معايير وأكتفيا باستخدامها 
فى دراسة الزمن الكلى للرجع ومجموع الكلمات مع بقية البطاقات 
(زوزنزفيج متع 21 عت وك مجومعوعج1 15 وص 23875 -00175). 

ومعنى هذا أن الأداة الاسقاطية كلما ابتعدت عن التحدد والوضوح أى 
كلما اقتربت من دورها كأداة اسقاطية». فانها تصبح غير صالح لبناء معايير 
بالمعنى السيكومترى ومن هنا فان أى محاولة لبناء معايير بهذا المعنى. اما 


 >ت535‎ 


تكون على حساب الاختبار كأداة أسقاطية:» بالاقتراب به ما أمكن من 
التحددء بحيث يمكن حصر الاستجابات الشائعة ومعالجتها احصائيا 

وقد يكون أكثر أهمية من ذلك أن أى فردء هو من ناحية ككل الناس (من 
حيث هو كائن بشرى) ومن ناحية اخرى كبعض الناس (الذين يشتركون 
معه فى ثقافته وبيئته وما الى ذلك) ومن ناحية ثالثة ليس كأحد من التاس. 
ومن هنا قالاختبار السيكومترى اتما يكشف عن الجانبين الأول والشانى» 
والاختبار الاسقاطى بقدر ما يكون واضحا وحدداء وبقدر ما يمس المفحوص» 
أى بقدر ما يقترب من الاختبار السيكومترى - فهو يكشف عن الجانبين 
الأول والخانى. وكلما ازداد غموضا وعدم تحددء وابتعادا عن المفحوص» 
ييسر عملية الاسقاطء راح يكشف عن الجانب الثالث: والذى يمثل الفردية 
الفريدة للكائن البشرى وهو ما تهدف اليه حقا وفعلا الدراسة الكلينيكية . 

ومن ثم فاللوحة البيساء لا تصلح لاقامة معايير بالمعنى السيكومترى 
لأنها لا تكشف عن ما يشترك فيه الفرد مع كل الناس أو يعض الناسء بل 
هى تكشف عن ما لا يشترك فيه الفزد مع الآخرينء أى ما يميزه وحده وهو 
ما يهم الكلينيكى . 

وعلى ذلك فان اختبار مثل «الرورشاخ؛ كان من اليسير أن يقوم على 
معايير تعتمد على الشائع والمألوف. بل هو كأختبار أمبيريقى يعتمد أساسا 
على ذلك»: ويهدف ألى الوصول الى نوع من القوانين تشبه قوانين التواتر ولا 
تسمح بالفهم. فعندما تتميز استجابات الفرد بسمات محددة وعلامات مميزة 
يتم تشخيصه على أنه هيستيرى أو عصابى قهرى أو ما الى ذلك. دون 
محاولة ما يكمن وراء ذلك» أى دون محاولة لتناول الشق القانى من 
التشخيص وهو الأكثر أهمية ونعنى الموائمة «5:770021:10ع56. ومن هنا فان 
محاولة اقامة معايير تقوم على الاستجابة الشائعة» انما يكون على حساب 
عملية الاسقاط ذاتهاء ومحاولة حصر الاستجابات فى أضيق نطاق ممكن 
بحيث يمكن معالجتها احصائيا. 

كما أن محاولة تعديل لوحات الاختبار باحلال مناظر من البيكة المحلية 
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بدلا من اللوحات الأوربية كتلك المحاولة التى قام بها المركز القومى لبحوث 
الاجتماعية والجنائية )١9104(‏ - لا تجعل الاختبار اكشر ملاءمة للبيكة وانما 
تجعل اللوحات اكثر مساسا بالمقفحوص مما يفيد عملية الاسقاط» فتأتى 
الاستجابات لتكشف عن ما يشترك فيه المفحوص مع كل الناسء» وما يشترك 
فيه مع بعض الناسء وتقف عملية الاسقاط عند هذا الحد فلا تتخطاها لما هو 
أهمء بل لما هو صميمىء لا تتخطاها الى مالا يشترك فيه المفحوص مع أحد 
من الناس لتكشف عن فرديته ألفريدة » والتى هى هدف أى دراسة كلينيكية . 

كذلك فان ما ينيغى ان نتنبه اليه هنا ان الاختبارات السيكومترية التقليدية 
انما تقوم على منطق الشعور. منطق العمليات الثانوية» فى حين أن الأساليب 
الاسقاطية انما تقوم على منطق العمليات الأولية والدانوية معاء ومن ثم قانتا 
فنا ما أردنا أن عقوم الأساكيب الاسقاملية كاختيارات سيكولوجيةء فانه ينبغى 
أن نستمد معايير هذا التقويم من هذا المنطق الجديد أساساء لا أن نلجأً إلى 
معايير مستمدة من منطق الشعور وحده ٠.‏ 
؟- استخدام اختيارتطهم الموضوع فى التشخيص ٠‏ 
أولا . الأهمية التشخصية للاختبار : 

على الرغم من أن موراى 7411521 نفسه لا يلح بشكل خاص فى كتابه 
الاساسى «استقصاءات فى الشخصية '131أل2وم5عم 18 5و0هنندوهام»2 على 
الاستخدام التشخيصى لاختياره » فان بعض الباحثين يؤكدون على أهمية 
استخدام الاختبارء وخاصة فى مجال التشخيص الفارق. 

فلقد ذكر هولت :2101 ان اختبار تفهم الموضوع 7.87 أداة متعددة الابعاد 
تستخرج من المفحوص كثيرا من الحقائق المتصلة بهء وقد أصبح الاختيار» 
على الرغم مما يجد الباحث من صعوية فى اجرائه وتفسيره»ء ثانى 
الاختبارات النفسية - بعد الرورشاخ - فى كثرة استخدامه فى العيادات 
النقسية » (هولت :7101 15167 ص 167 ) . 

كما ذكر ٠رابابورت»‏ أن العلماء يوصون باستخدام اختبار تفهم الموضوع 


وديا 


من أجل الحصول على التاريخ «السيكياترى؛ ومن أجل تحديد نوع العلاج 
الذى يصلح للحالة» والمدة التى يحتمل أن يستغرقهاء وفى تقدير ما يترتب 
على العلاج من تحسن» (رابابورت :ممدم2 12 13147 : صن -ه). 

أما «شتيرن» فيرى ان اختبار تفهم الموضوع يعد اختبارات منهجيا 
الضوء على جنبات عديدة منهاء ولكنه أكثر من ذلك يعد أداة تشخيصية 
فى مجال التطبيق السيكولوجى ومجال الطب النفسى (شتيرن 5167 155+ 
ص .)1١7‏ 

أما «سيموتدزهء فقد ذكر فى حديثه عن هذا الاختبار أنه .حين نشر موراى 
اختباره هذا ادركت على الفور أنه أداة يمكن أن تساهم فى دراسة الشخصية 
تكون أكثر عمقا من أى دراسة تستخدم فيها الاختيارات الأخرى المعروفة 
... كما أدركت أيضا أنه أداة قيمة فى التشخيص لما يتيحه من معرفة 
بديناميات الفرد سيموندز 51007505 ١355١‏ ص 7)ء. 

ولقد ذكر ماسرمان وبالكن أن الاختبارء «يلقى الضوء على طبيعة 
«الطرح» ععدعمع73051 لدى المفحوص . اذ أن القصص قد توصح اتجاهات 
المريض نحو المعالج: (ماسرمان وبالكن م211 8 2 مقدمع ككدكظ 15154» 
ص 45) - 

وفى مجال التشخيص الفارق 12:38750515 [101172113 ظهرت مجموعة 
كبيرة من البحوث. استخدمت اختبار تفهم الموضوع فى التمييز بين فئكات 
كلينيكية مختلفة فلقد استخدم «كوتاشء: ١©‏ صورة من اختبار تفهم الموضوع 
.ف (هى العشرة الأولى وخمسا انتقاها من العشرة الثانية) على 7٠‏ 
مفحوصا ممن يتصفون بالشخصية السيكوباتية والضعف العقلى فى نفس 
الوقتء وانتهى الى التتائج التالية : 

١‏ < أن اججيتبار تفهم الموضوع من أنسب الأدوات - أن لم يكن أنسبها 
على الاطلاق - لدراسة مثل هذه الموضوعات. 
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٠”‏ - أن ضعاف العقول يعانون من الصراعات النفسية الداخليةء وذلك 
على العكس مما قد يظن البعض ‏ 

* - لكل صورة من صور الاختبار قدرتها على استكارة نفس الاستجابات 
من الغموض . 

4 - أن أكثر الاستجابات أو المحاور التفصيلية التى وردت فى قصص 
مفحوصية هى كما يلى مرتبة تنازليا من حيث كثرة التواتر. 

القلق من الانفصال عن الأسرة - الوصف - الطروح الى المستقبل - 
الصراح الداخلى - مشاعر الاثم - الموت - الاكتكاب - العدوان - الشبقية - 
الانتحار. 

© - بلغ عدد الاستجابات التى لم تكن تعدو وصف الصورة دون الاشارة 
الى أى نوع من أنواع الصراع الداخلى ١817‏ استجابة » ويتخذ كوتاش من 
هذا دليلا على قيمة الاختبار. بعد أن تبين أن هذه الاستجابات لم تقتصر 
على صورة واحدة أو عدد محدود من الصورء وأن المفحوصين كانوا 
يستجيبون بمجرد الوصف لثلاث عشر صورة من بين الخمسة عشر التى 
استخدامها. ومعنى هذا أن الذى يملى على المفحوص أن يستجيب للصورة 
استجابة وصفية لا يمكن أن يكون ما تمتاز به هذه الصورة من خصائص 
موضوعية والا لاستجاب لها جميع المفحوصين بمجرد الوصف الموضوعى» 
وانما الذى يحدد ذلك هو ما يتم من تقاعل بين المفحوص والصورة . 

+ - أمكن ترتيب الصور التى استخدمها كوتاش من حيث قدرتها على 
استثارة الاستجابات فى نفس المقحوصين على النحو التآلى : 

, 1١547 .(كترتاش طكدضتع1‎ 1١5-94-١ -م-”-‎ 9-1١١ 
* خرن‎ 07 

ومن الواضح أن كوتاش قد اهتم بالدرجة الأولى بالمحتوى الظاهر 
للاختبار وتكرار الاستجابات» وكان يهدف الى التوصل الى علامات مميزة 
لهذه القئة من المرضىء ولم يكن يسعى الى التشخيص يمعناه العلمى ولقد 
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جمع «لندزى» و«برادفوردء و+«تجيسى: -[ع1 لمة ع0ه8:30/0 ع برعمومانآ1 
/إددعز )١955(‏ فى شكل قاموس استنتاجات الكليتيكيين الذين قامو! بدراسة 
العلامات المميزة لقصص اختيار تفهم الموضوعء الخاصة بمجموعات 
مختلفة من المرضى . ويرى «هاريسونء أن هذه الاستنتاجات تمثل آراء غير 
ملزمةء ومن المحتمل أن تكون متأثرة بتحريفات ادراكية» وبأخطاء فى 
اختيار العينة» فهى لا ينبغى اعتبارها أكثر من كونها مجرد مصدر قيم 
للفروضء وذلك للتخييت منها تجريبيا. وأضاف ٠هاريسون:؛‏ أن هذه 
الاستنتاجات عندما كانت تتعرض بين الحين والحين لعملية الاختبار -:725 
ع فان هذه الافتراضات كانت غالبا لا تتحقق» ( هاريسون 8131500 » 
,», ص ١(اىره).‏ 

أما كارليل عازاعد )١5217(‏ فقد قام بتحليل الحاجات - الضغوط فى 
قصص المراهقات السويات والمراهقات العصابيات. ووجد اختلافات طفيفة 
بيتهما . 

وثمة أبحاث أخرى قد أوضحت الاختلافات بين استجابات الاسوياء 
واستجابات مجموعات مختفة منه العصابيين والذهانيين على لوحات 
الاختبار مثل دراسة دانا ههة2 )١1257(‏ وأيرون 2705 )١912+[(‏ وسنجر 
»عع510 )١504(‏ ودراسة وينتورث 5نم اوم /لآ )١56*(‏ التى أوضح فيها 
مرضى الصرع تظهر فى قصصهم سمات مميزة يارزةء كما استطاع لندزى 
واخرون .1ه »© '23ع0م1.1 )١55(‏ من خلال التقييم الشامل لقصص الاختبار 
أن يميز بين ذوى الجنسية المثلية وبين ذوى الجنسية الغيرية» بدرجة من 
الدقة تصل الى 1586 7. 

كما قام دافيسون 2561500 )١557(‏ باستخدام الاختبار فى مقارنة +7 
من المرضى بالمستشفيات الذين يمثلون مجموعات عصابية مختلقة. 
وتوصل من خلال مقارنة قصص المفحوصين الى أن مرضى الاكتكاب 
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يسردون قصصا تشتمل على نزعات عدوانية وعلى علاقات شخصية تتسم 
بتناقض المشاعرء أكقر من بقية المجموعات الأخرى من المرضىء وأن 
مرصى ٠الهيبفرينا‏ دنمء:امءطء11 يعطون أكثر من غيرهم قصصا ذات 
نهايات غير محددةء» وتشتمل على علاقات شخصية قليلة تسبيا. 

وقام سيلفر ,ع<!51 (؟155) بيمقارنة قصص اختبار تفهم الموضوع 
لمجموعات من العصابيين» ومجموعات ضابطة من الاسوياء. وقد أعطى 
العصابيون قصصا قصيرة» ومليئة بموضوعات جتسية صريحة» وخالية من 
الطموح والانجاز ومشاعر الذنب. ١‏ 

ومن الواضع أن هذه الدراسات على تعددها لم تخرج عن كونها دراسات 
مقارنة تسعى الى التمييز بين فئة واخرى من العصابيين أو الذهانيين أو 
تهدف إلى استخراج علامات مميزة لاستجابات كل فكة من هذه الفئات. 
وصولا الى معايير ثابتة يتم الرجوع اليهاء فهى بذلك تقحم على الاختبار 
مفاهيم القياس النفسى (السيكومترى) . 

ولم تكن الدراسات العربية التى استخدمت هذا الاختبار مختلفة فى ذلك 
عن الدراسات الاجنبية» باستثناء دراسة فرج أحمد فرج )١575(‏ غير أنها 
اقدصرت كلها على التمييز بين الجانحين وغير الجانحين فقد قام حمزة 
تعدددة1 )١55(‏ بتطبيق بطاقات الاختبار على ثمانين حدثا جانحهاء 
تراوحت أعمارهم من إلى ١7‏ سنة وكذلك على مجموعة ضابطة من 
الأسوياء تتكون من ثمانين ولدا اخديروا من بين المدرددين على الأندية 
والساحات الشعبية . وممن ينتمون الى عائلات من نفس المستوىء وقد قام 
الياحث بتحليل القصص وتصنيف نتائج التحليل الى فكتين رئيسيتين : القوى 
الصادرة من بطل القصةء والقوى الصادرة من البيئة أو كما يسميها موراى 
/إة نالا «الضغوط:» . 

وقد اشتملت الفئة الأولى على عشر متغيرات مثل : الانجاز والعدوان 


>" 


والسيطرة .... الخ. واشتملت الفئة الثانية على ثمانية متغيرات العدوان 
والسيطرة ... الخ. وقد عرف الباحث هذه المتغيرات. 
؟- اختبارتنهم الموضوع للمستين .5.3.7 

تشر بللاك 81128 فى عام ١544‏ اختبار تقهم الموضوع للأطفال 
(8.7.) وكان هذا امتدادا لاختبار تفهم الموضوع ويرى بللاك أن روح 
العصر قد اقتضت بطبيعة الحال أن نواجه اهتمامنا صوب ابتكار امتداد لفنية 
تتجاوز العينات الحالية وفقا لمدى تفهم الموضوع وهى الفنية ألتى ثبت نفعها 
العميم بالنسة لاختبار تفهم الموضوع -7.8.7 واختبار تفهم الموضوع 
للاطفال -8.7..© بحيث يمكن تطبيق هذه ألفنية على مشكلات جيل المسنين 
كذلك. وبذلك تكون قد حصلنا على فنيات تغطى على وجه التقريب كل 
مراحل الحياة . 

ومعروف أنه يوجد فى الوقت الحاضر أكثر من 7١‏ مليون أمريكى؛ أى 
٠٠‏ * من تعداد السكان فى الولايات المتحدة فوق سن الخامسة والستين » كما 
أن نسبتهم المكوية سوف تزداد بصورة مضطردة وذلك بحسب التوقعات 
الديمقرافية البسيطة . 

ومن ثم فان مشكلات المسنين عديدةء كما يصفها سلوات 510216 على 
سبيل المثال وكما وردت فى عرض شامل نشرته الجمعية النفسية الأمريكية . 
طبيعة وهدف الا ختبار: 

من المعروف أن مشكلات المسنين غالبا ما تتركز حول الشعور بالوحدة 
والاحساس بعدم النفع والتعرض للمرض والعجزه والتقدير المنخفض لقيمة 
الذات وليس, من المحتم أن يستمر الموقف عليه هذا النحو. 

ويقول بللاك : نحن لم نتمكن من التوصل الى صيغة مثالية عندما كرسنا 
جهودنا من أجل تقديم مثيرات 5:15:11 تساعدنا فى الحصول على صورة 
تعكس تفهم مشكلات الشيخوخة: فكان علينا أن نصمم صورا غامضة الى 
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الدرجة التى تكشف عن التفاوت الفردى الفسيح وفى الوقت نفسه نقوم يعمل 
مرآة تعكس المواقف والمشكلات القائمة حاليا والتى يرى المسنوى أنها تفيدهم 


فى ألوقت الحاضر. 
بنية اختيارتنهم الموضوع للمستين : 


كان علينا فيما يتعلق بأختبار تفهم الموضوع للمسنين أن نبدأ ببعض أفكار 
عملية بخصوص تلك الموضوعات التى أردنا أن نيرز أهميتها . وإذا ما نحينا 
الخبرة الكلينيكية جانياء فان الموضوعات التى تمت مناقشتها فى دراسات 
علم الشيخوخة كان يبدو أنها وثيقة الصلة بهذا المجال. ١‏ 

وكنا نهدف الى تصميم صور يمكن أن تثير موضوعات كنا قد تعلمنا من 
خبرتنا فى عياداتنا الخاصة وغيرها من المجالات العلاجية أنها ذات دلالة 
خاصة بالنسبة للمسنين. ورسمت سونيا سوريل بلآك علقااء8 اع,:50 دتزمه5 
سلسلة متتالية مكونة من 44 صورة تم تصويرها «فوتوستاتياء ثم قدمتها الى 
عينات تم تحديدها على أساس اختلاف فئات المسنين فبعضهم كان يعمل » 
ويعضهم كان متقاعداء وكان البعض الآخر فى مؤسسات لرعاية المسنين» 
أما البعض الآخر فكان يعيش فى بيوتهم ... الخ. 

وطوال مرحلة جمع القصص (والتى تم تسجيل معظمها على أشرطة 
التسجيل) . أصبح من الواضح أن بعض الصور نادرا ما كان يساعد المبحوث 
على سرد قصص جيدة بينما حفزت صور أخر الميحوثين على سرد قصصس 
محدودة جدا من حيث التباين. وتم رفض أو تعديل 7١‏ صورة من 44 
صورة حتى توصلنا فى النهاية آلى المجموعة الراهنة المكونة من ١5‏ 
صورة. 

وأثبت التشخيص الكلينيكى فشل يعض الصور فى أحداث الجذب المنشود 
وذلك بسيب الغموض غير الكافى بالاضافة الى انعدام الأهتمام بموضوع 
معين (من جانب المفحوصين) وللغرابة آلشديدة فقد اندرجت تحت الفكة 
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الثانية صورة عائلة فى حالة حداد تظهر خلف صندوق النعش فى دار للمآتم 
وقد يعد انعدام القصص ذات المحتوى الدسم من حيث الأفكار كاستجابة لهذه 
الصورة متسقا مع الانطباع الكلينيكى الشائع الذى مؤاده أن المسنين يميلون 
الى أن يكونوا واقعيين جدا فيما يتعلق بالموت أو ببساطة - أنهم يتجنبون أى 
شئ يرتبط به . 

وقى بعض الأحوال الأخرى فقد أعيد رسم الصور أو حذفها تماما لفشلها 
فى أحداث النتائج المتوقعة . وأعتقدنا فى تلك المرحلة أن مشكلة التحكم 
الحركى وققدانه تمثل مشكلة بالغة الخطورة بالنسبة للمسنين. 

وكان أن قدمنا صورة شخص مسن يقع منه أحد عكازيه: متوقعين 
استخلاص مثل هذه الموضوعات ولكننا وجدنا أن الاستجابة كانت ضئيلة » 
فالقصص تم تبد أى محاولة خاصة بقصد تناول فقدن التحكم الحركى أو 
الخوف من فقدانه» ويصفة عامة فأنها لم تذر اهتماما كبيرا من حيث طول 
القصص أو حيوية الموضوعات. 

وحاولنا تناول هذه المشكلة بتقديم صورة أخرى: صورة شخص مسن 
يقف عند الأفريز (الرصيف؟ بينما يجرى ولد صغير عبر الشارع الذى يعج 
يعريات النقل والسيارات. واعتقدنا أن موقفا شائعا ومألوفا فى المدن يمكن أن 
يقدم لنا انعكاسات من الممكن تعميمها فيما يتعلق يفقدان السرعة والرشاقة 
(خفة الحركة) » وبالتالى الاخطار الناجمة عن ذلك بالنسبة للمسنين. وكان 
يبدو من المحتمل أن تسفر عن أبراز سمات قردية مختلفة من قبيل : 
الغضب. والاشفاق على ألذات» والتكيفء والخوف من الاصابة» والانسحاب» 
وحسد الصغار. ويالرغم من هذا فانه حتى بعد اعادة رسم الصورة مرتين 
لابراز المشكنة: فان معظم الاستجاباتء يكل بساطة تناولت آلولد ولم تمس 
مشكلة عبور الشارع على الاطلاق. وحتى بعد حذف الولد من الصورة فانه 
لم ترد قصة واحدة تعبر عن الاهتمام بمشكلة المرورء ولذا حذقفنا هذه 
الصورة من سلسلة الصور. 
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وعرضت صورة أخرى تبين مكان دفع ثمن الحاجات فى «سوير ماركت» 
بقصد استنهاض استجابات مرتيطة بالاهتمامات الاقتصادية (التى يعتقد أنها 
من الممكن أن تكون مصدر قلق شائع بين المسنين» ومن الممكن أن تعكس 
ضرورب قلق فردىء بل غير عقلانى أكثر من الاهتمامات العادية) ولكتنا 
وجدنا أن هذه الصورة أيضا غير مثمرة» فحذفت هى الأخرى. 

وتقرر أن تكون الشخصيات التى تظهر فى الصورة غامضة من حيث 
الجنس» وصممنا اللوحات فى أحجام (مقاسات) أكبر قليلا من لوحات اختبار 
تقهم الموضوع للأطفال :287 واختبار تقهم الموضوع 7.47 واضعين فى 
اعتبارنا أن مشكثة ضعف الابصار مشكلة شائعة بين المسنين. 

وقد شكل الجو النفسى الذى يسود الصور مشكلة خاصة»ء فهذه الصور 
لمثيرات يتم تصميمها من أجل التوصل الى معرفة مشكلات نفسية ممكنة. 
وعلى أساس هذا التعريف فانه ليس من المتوقع أن تفيض هذه الصور 
بالسرور واليهجةء كما هو الحال بالنسبة لاختيار تقهم الموضوع .7.8.7 
واختبار تفهم الموضوع للاطفال -8.7.© الى حد ما فهما ليسا اختبارين 
مبهجين ‏ وقد بذلت بعض المحاولات بقصد عدم اخراج الاختبار وصوره 
فى اطار كئيب أو عيوس تماما حتى لا يثبط من عزيمة المفحوصين الى 
الحد الذى يعلهم يتجنبون مثل هذه المهمة . 

وقد أولينا قدرا كبيرا من الاهتمام لمحاولة جعل خلفيات الصور مناسبة 
لمواقف حياة شخصية:؛ واجتماعية » واقتصادية مختلفة تضم أيا جنسيات 

أن أى شخص كانت له معاملات مع المسنين على وجه الاطلاق يكون 
قد عاش الحقيقة التى مؤداها أن أى شخص يبلغ من العمر ثمانين عاما يغلب 
عليه أن يتحدث عن شخص اخر فى نفس العمر بقوله : ذلك الرجل العجوز 
«أو تلك المرأة العجوزء وفى درجة معينة من أنكار المرء لعمرهء تبدو شائعة 


جداء ومن وجهة النظر هذه فان مقاومة هذا التطابق مع شخصيات طاعنة 
فى السن بطريقة واضحة فى الصور تقول أن مقاومة هذا التطابق تيدو 
وكأنها أمر يكاد يستحيل تحاشيه (حسبنا أن نتذكر فى هذا المقام التعديل الذى 
أدخله طومسون 505م770:0 على اختبار تفهم الموضوع .7.8.7 للسود 
والذى لاقى منهم - وقت نشره - أقبالا أقل من الاختبار غير المعدل) - 
تطبيق الطنية : 

يعد اختيار تفهم الموضوع للمسنين .5.8.1 فنية تسهم فى استخدامات 
عديدة مختلفة ومن ثم فإن كفاءة الذين يطبقون هذه ألفنية (وهؤلاء الذين 
يقومون بتأويلها) تدوقف على الغرض المنشود من أجله يستخدم هذا 
الاختبار. فاذا رغب ممارس عام (طبيب غير متخصص) أو أخصائى 
اجتماعى بدون أى تدريب خاص فى مجال الطب النفسى أو العلاج التنقسى. 
نقول إذا رغب هذا أو ذاك فى أثراء قدرته العادية على الاستجواب بالحصول 
على بعض الاستجابات المعطاة عن هذه الصورة كمعلومات اضافية على 
بعض الاستجابات المعطاة عن هذه الصورة كمعلومات اضافية على المستوى 
الشعورى فحسب فليس من المطلوب الحصول على المزيد من المؤهلاات 
لتطبيق الاختبار أو تأويل نتائجه . ويعنى هذا أنه فيما يتعلق بتطبيق الاختبار 
لا يلزم أن يتمتع القائم به على أكشر من الحصافة الكلينيكية العادية التى 
تعنى تقدم الصور بلباقة ومع الكلمات التى نوصى باستخادمها هنا . 

وتشمل العوامل العامة مراعاة تهيكة مقعد مريح للمريضء وخلق جو 
نفسى يتسم بالودء كما يلزم ابداء يعض الاهتمام الانسانى العادى بالمريض. 
وءهما كانت الظروف فان هذا يجب ألا ينطوى على اتجاه مقفرط فى 
التعاطف قد ينال من مشاعر المريض. من قبيل الاشارة اليه بكلمات مثل 
«باباء أو (أى حالة المريضات) «يا جدتى؛ . وقد يدعى المرضى المسنون أنهم 
منكون للغاية أو أنهم غير يقظين بدرجة كافية» أو أنهم لا يستطيعون الرؤية 
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بطريقة جيدة (قد يكون هذا صحيحاء ومن ناحية أخرى قد يتضح أن هذا 
غير صحيحء فأحيانا ما يتبين لنا أنهم تمكنوا من رؤية أشياء صغيرة» بينما 
لم يروا اشياء كبيرة على الأطلاق) - 

وبالفعل فان مدة تركيز الانتباه بالتسبة للمسنين تعد محدودةء وغالبا ما 
يميلون الى التفكير الحمى (غير المجرد) بدرجة تزيد عما هو الحال بالنسبة 
للراشدين الذين يصغرونهم فى السن. كما أنهم يفتقرون الى القدرة على 
التمايزء الأمر الذى يتبدى فى تفسيرهم لمحتوى الصور بالاشارة الى أنفسهم . 
ويعد «التحول عن المثير أكثر شيوعا فى هذه الفئة من العمر وقد يلزم أن تتم 
محاولات أعادة انتباههم الى الصورة المثير برفق مع الاحتفاظ بسجل 
لتصرفات التلقائية التى تصدر عنهم أثناء ذلك . وقد يكون من الضرورى أو 
الملائم أن يتخلل سرد المريض للقصص تناول بعض الماء بين الحين 
والآخر. 

وكما هو الحال بالنسية لاختبار تفهم الموضوع للأطفال .4.7..© واختبار 
تفهم الموضوع .7.8.7 فاننا بعد أن ننتهى من تقديم الصور قد نعود ونسأل 
أسئلة محددة عن يعض جنبات استجابات المريض . 
التعليمات: 

(أ) يجب ألا تستغرق كل مقابة أكثرمن نصف ساعة على أكثر تقدير» 
وذلك تبعا لمدى استجاية المفحوص أو سرعة أحساسه (أواحساسها) 
بالاجهاد. ويلزم ألا نسمح بأكثر من خمس دقائق لكل صورة الا اذا اتسمت 
الاستجابات بالرفض المتكرر ازاء الصورة - المشيرء وفى هذه الحالة يلزم 
اعطاء الحالة المزيد من الوقت عندما يكون راغبا فى التحدث عن صورة 
أخرى . وإذا لم يعط المريض أى استجابة لصورة - مثير بعينها فقل : «ريما 
نعود الى هذه الصورة مرة اخرى: . 

(ب) احتفظ بالميكروفون بعيدا عن متناول المفحوص وذلك باستخدام 


مسند الميكروفون ([فى حالة تسجيل القصص تسجيلا صوتيا قانه يلزم أن يتم 
هذا بعد استكذان المريض وموافقته) - 

(ج) بالرغم من أن اختبار تفهم الموضوع للمسنين .5.8.7 يتكون من 
ستة عشر صورة . فانه ليس هناك حاجة الى استخدام كل هذه الصور عند 
تطبيق الاختبار. وخاصة اذا كان من المحتمل أن يتعرض المفحوص 
للانهاك بسرعة أو اذا كانت قدرته على التركيز محدودة من حيث المدة . 
واستنادا الى الخبرة المستمدة من المعطيات الكلينيكية فان للباحث حرية 
اختيار تلك الصور التى يعتقد انها يمكن أن تسهل أكثر من غيرها - فهم 
وتوضيح المشكلات التى يتناولها . 

وفى هذه الحالة فاته من المفيد أيضا أن ننتقى الصور ونقدمها بالتسلسل 
التصاعدى الذى رتبت عليه (صورة رقم © ثم رقم 54٠1‏ مخلا) وأن 
نسجل بوضوح الصور التى تم استخدامها واذا لم يشعر المفحوص بالاجهاد 
فى نهاية سلسلة هذه الصورء وشعرنا بأنه من المفيد لنا أن نحصل على 
المزيد من المعلومات فحينئذ يمكننا أن نعرض المزيد من الصور. 

وقد تركنا معظم صور اختبار تفهم الموضوع للمسنين .5.8.7 غامضة 
فيما يتعلق بجنس الشخصيات التى تظهر فيها. ومع ذلك فحتى الصورتان 
التتنان تصورات بوضوح شخصيتين يتم التوحد معهما على أساس أنهما 
لإناث: والصورة التى يتم التطابق فيها مع الشخص الذى يظهر على أنه 
ذكرء نقول أنه حتى هذه الصور يمن تقديمها للمفحوص من الجنسين ورغم 
أن التوحد مع شخصيات من نفس الجنس قد لا يكون يمثل وضوح التوحد مع 
شخصيات غامضة (غير محددة الجنس) فان المنفحوص قد يكون أكثر 
استعدادا لامعان التفكير فى مشكلة عميقة الجذور. أن الميل لاعزاء المشكلات 
الى موضوعات غير شخصيات التوحد المباشرة هوما تحدث عنه موراى 
/زة+:نا/! وأسماء حاجات الموضوعء أى حاجات المفحوص التى يعزوها - 


من خلال التوحد آلى موضوعات أخرى. وقد كشف هذا عن أن هذه 
الحاجات (المشكلات) غالبا ما تكون من النوع الذى يعتبره المفحوص غير 
مقبول أو محتمل على الاطلاق» ومن ثم فانه يميل إلى أبعاده عن نفسه 
خطوة أخرى بالقدر الذى يسمح بالتعبير عن هذه الحاجات أو المشكلات لأنها 
تبدو بعيدة عنه أكثر مما هو الحال بالنسبة للتطابق الواضح مع الشخصيات 
محددة الجنس. 

وترتبط هذه النقطة ارتباطا وثيقا يالصورة رقم ١١‏ وألتى توجد 
بخصوصها تعليمات خاصة عند تقديم هذه الصورة الأخيرة» ويجب على 
القائم بتطبيق الاختبار أن يقول : ٠هذه‏ صورة لشخص نائم يحلم؛ . أخبرنى 
بشئ من التفصيل عما عسى أن يكون موضوع الحلم» وأجعل الحلم نايا 
بالحياة قدر الامكان. ويالرغم من أنها صورة لامرأة» إلا أنها يجب أن 
تستخلص من الرجال معلومات مفيدة جدا من المحتمل أن تكون مادة لا 
تتعرض للكثير من رقاية الذات. 

(د) احتفظ بجميع الصور مقلوبة قبل وبيعد عرضها. أيعد الصور عن 
متناول المفحوص حتى تجد أنك مستعد لعرض الصورة القالية.اعط 
المفحوص الصورة واعرضها عليه . ضع الصورة التالية على الصورة التى تم 
عرصها. ثم أبعد الصورة السابقة برفق وضعها جانبا إذا اقتضى الأمر ذلك . 
وصف الصورووصف للاستجايات اللاعتيادية : 

تم تصميم الصور - كما أوضحنا من قبل - انعكس مشاعر المسنين 
وأفكارهم وتبداً عند عرضها يصورة خفيفة الوقع بعض الشئ. تعقيها صورة 
ترتبط بمشكلة محسوسة ذات طايع اقتصادىء» ويسبب واقعيتها الملموسة مثل 
خفة وقع الصورة الأولى» فانها تسهل من قيام المفحوص بهذه المعمة وغاليآ 
ما ينظر الى انصورة رقم 7 على أنها صورة سارة تماما. وبالرغم من أن 
هناك سببا واضحا يقسر ترتيبنا للصور بهذه الطريقة» فان كل شخص يقوم 


على تطبيق الاختبار حرية استخدام حصافته الخاصة عند تطبيق الاختبار 
وذلك بأن يبدأ بالصورة رقم ” التى تشع سعادة على سبيل المثال وأن يعقب 
هذا بالمشهد السعيد فى الصورة رقم ١©‏ بقصد تشجيع شخص غير سعيد. 
معطيات تتعلق باختبارتمهم الموضوع للمستين ٠‏ 

يندرج اختبار تفهم الموضوع للمستين .5.8.1 وفقا للتقاليد المتيعة - تحت 
فكة الفنيات الاسقاطية - هناك مثير نقدمه آلى مبحوث أو ميحوثة:» ويتم 
تمحيص الاستجابات التى تكخذ صورة قصص أو كلمات أو سلوك عياتى 
بقصد الكشف عما يريد التوصل إلى معرفته عن ذلك المبحوث أو تلك 
المبحوثة . 

وفى عام ١56٠‏ أدخل بيلاك «دااء8 دراسة الدفاعات قى القنيات 
الاسقاطية وتوسع فى تطبيق سيكولوجية الأنا على هذه الفنيات فى بحث 
نشرة ععام ١5654‏ كما أدخل - أضافات أثرت هذا المفهوم فى المجلد الذى 
كتبه عن اختبار الادراك الارتباطى 7.4.7 واختبار الادراك الارتياطى 
للأطفال. 

أن الأسلوب المعرفى 51912 ع00117© هو المصطلح المستخدم بصورة 
عامة الآن والذى يضم جملة الاستجابات ألتى نتوقعها ألى حد ما فى 
المراجع سالفة الذكر ويقدرما ندرس كل شخص على أنه فرد فان طرق 
الدراسة المركزة للخصائص المميزة لكل حالة فردية بعينها وآلتى تتناول 
موقفا مثيرا بعينه نقول أن طرق الدراسة هذه تؤثر على العملية 055ه:7 التى 
نضطلع بدراستها. ولهذا السبب فان مصطلح هيرمان رورشاخ مقدمع11 
اعدطاء1205 . للاستقصاء الذى يركز على دراسة بقع الحبر قد أعطى اسم 
«تجرية» ولا يزال هذا المصطلح أفضل مصطلح ممكنء كما أنه يفضل على 
مصطلح «اختبار بدلالاته المعيارية فى علم النفس الأمريكى. ولهذا السبب 
فقد جاء تفصيلنا لتسمية «فنية» تفهم الموضوع ويصدق هذا أيضا على اختبار 


تقهم الموضوع .7.8.1 واختبار تفهم الموضوع للأطفال :5.7.© أننا نتناول 
الجشطلت الفريد لعمليات التفكير والبنية والمضمون فى استجابات اتناس 
اخرين بقدر ما يكون الأقتراب من معايير معينة مفيدة يوصى باستخدامها . 
ان ما نشرته الجمعية النفسية الأمريكية عن معايير لاختبارات يقدم الكثير 
من التفاصيل عن هذه النقاط . 

ماهى المعطيات الأساسية التى يجب توافرها فى هنية مثل فنية 
تنهم الموضوع للمستين؟ 

١‏ - التأكد النسبى من أن الناس سوف يقومون بالفعل يسرد قصصصى ذات 
طول ومحتوى ذى مغزى بدرجة مقبولة. وفى الحالات الراهنة فأن هذا 
يعنى أن الصور يجب أن تستخلص قصصا تكشف عن شئ ما فيما يتعلق 
بشخصيات ومشكلات الناس الذين يندرجون تحت فكة العمر المحددة 
للدراسة . أى من هم فوق سن الخمسة والستين. 

ويقصّل اجرائنا هذا حيث بدأنا بصفة مبدثئية يعدد كبير من الصور 
واكتشقنا عقم بعصها فقد حققنا شيئا يماثل اثبات عدم جدوى الافتراض 
العلمى: فكان من الضرورى حذف بعض الصور (48 صور من مجموع 55 
صورة يدأنا بها) وذلك لأن القصص كانت قصيرة وتاقهة أو لأنها لم تعكس 
المشكلات التى كنا نهدف الى القاء الضوء عليها وابرازها. 

> - يبدو أن طول القصص فيما يتعلق بالصور نفسها قد كشف عن 
علاقة ارتباطية قوية لمؤشر درجة الغموض »1046 زاأناهاط8:0 يسبب رأى 
برولا 2015 )١7(‏ وهكذا ثبت أن هذا يعد مقياسا ومؤشرا لمدى فائدة أى 
صورة بالرجوع الى هذا المعيار المقبول بصورة عامة. 

+ - أن وصف الموضوعات ودراسة معدل تواترها يعد وسيلة أخرى تفى 
بهذه الحاجة وتوجد وسيلة أخرى هى الصدق الظاهرى 72110101 معد القائم 
على الاتساق مع المعلومات الكلينيكية » أسيابها بصورة متسقة دأخلياء فحتى 


بانرغم من أن الصدق الظاهرى لا يحظى يمكانة كبيرة فى اختبارات 
المهارة والذكاءء فان الاتساق الداخلى مع مجموعات المعطيات الدينامية 
ومعطيات الواقع العيانى التى نحصل عليها من المقايلات الشخصية وتاريخ 
الحالة نقول ان كل هذا يعطى الصدق الظاهرى قيمة أعظم فى الحالة 
الراهنة ‏ 
دراستان استطلاعيتنان تستتدان الى تطهم الموضوع للمستين : 

كتبت نانسى ألتو يللو 10اءطه]1لث, 'إع33ا رسالة علمية قامت فيها بدراسة 
الأمل واليأس باستخدام قنية الادراك الارتباطى للمسنين "547 وأسفرت 
الدراسة عن نتائج شيقة تتناقض مع الافتراضات العلمية التى قدمتها 
نيوجارتن مع ت,ردعدعل5 عام )١3734(‏ عن عدم الاندماج (الاجتماعى) وتؤيد 
دراستها اللاحقة التى قامت بها فى ١517/7‏ والتى ذهيت الى أن المسنين 
سيختارون الاندماج الشخصى مع من حولهم إذا ما توافرت وتهيأت لهم بيلة 
اجتماعية مساندة بدرجة نسبية . 

ان كمنجز وهنرى '73139ع11 عق 5ع7نتدنات© هما اللذان توصلا أصلا آلى 
نظرية الانفكاك أو الاندماج التى قامت نيوجارتن 3:165عداء0! بتمحيصها 
وتقديمها فيما بعد . 

كانت نيوجارتن ترى فى بداية الأمر أن المسنين يعانون انخقاضا فى 
الاندماج الانفعالى خلال عملية الشيخوخة»ء ويالتالى يتسحبون من تلك 
الأنشطة التى كانت من خصائص حياتهم من قبل. وكان هؤلاء الأشخاص 
غير المندمجين - كما اقترصت نيوجارتن - يتمتعون باحساس نغسى 
بالرفاهية والرضا بالحياة . وبالرغم من ذلك فقد وجدت نيوجارتن فى دراسة 
لاحقة» أن هؤلاء الاشخاص المسنين الذين كانوا نشطين اجتماعيا ومندمجين 
هم الذين احتفظوا بدرجة عالية من الرضا بالحياة اكثر من غير المندمجين. 

ولم يقتصر هدف ناتسى ألتو بللو10اع61:06 /25306 على اختبار الفروض 


لمانا 


العلمية القائلة بأن المستين يعبرون عن قدر أكبر من معاناة اليأس وشبح 
الموت والاحساس بالمناضلة مما تعبر عنه مجموعة ضابطة من الطلاب» 
تقول أنها لم تهدف إلى هذا قحسب وإنما كانت تهدف أيضا الى معرفة مدى 
صدق نظرية عدم الاندماج. وحاولت نانسى تقييم الاندماج على أساس عدد 
الكلماتء وتوصلت الى تقييمات لدرجة الاندماج» وقارنت ضروب الأمل 
واليأس التى كان يعيشها المسنون بالقياس الى من هم فى سن الشياب» 
وبالاضافة الى كل هذا فقد قارنت أيضا فنية تفهم الموضوع للمسنين 5.7 
باختيار تقهم الموضوع 7:87 واسخدمت بالنسية للمسنين ثلاث من لوحات 
اختيار تفهم الموضوع 1:47 وعشرين لوحة من لوحات فنية تفهم الموضوع 
للمسنين 5/437 كان من ضمنها لوحات تم تعديلها أو حذفها من سلسلة 
اللوحات الحالية . وقد أعطى المفحوصين الأصغر سنا من المجموعة السابقة 
نفس مجموعة لوحات فنية تفهم الموضوع للمسنين ينفس الطريقة ولكنهم لم 
يعطوا لوحات اختبار تفهم الموضوع '187 بسبب ضيق الوقت. وتم تقييم كل 
قصة على أساس أنواع التشاط ودرجة الاندماج بين الشخص والموضوعات 
التى تدور حول اليأسء والنتائج الاجمالية للاستجابات. وعدد الكلمات وتم 
فحص كل فكة من فكات الدرجات المعطاة على أساس العمرء والفروق 
الجنسية» والاختلافات القائمة بين فنية تفهم الموضوع للمسنين 5.7 واختيار 
تغهم الموضوح 1857 . 

وقيما يتعلق بالفئات الفرعية الخمس للانشطة وهى : الاتخراط فى أحلام 
اليقظة والروتين اليومىء والسلبية» والصراع.ء والانتمائية ددعمعهنودماء8 
فلم تكن هناك أية فروق جنسية بين المبحوثين سواء فى مجموعة المسنين أو 
فى مجموعة الطلاب. ومن الملفت للنظر حقا أن نجد أن الانشطة الاساسية 
للطلاب كانت هى نفس الانشطة بالنسبة للمستنين» باستثناء الروتين اليومى 
الذى كان أعلى يدرجة طفيفة بالنسية للطلاب. 

أما فيما يتعلق بالفئات الفرعية الخمس التى تندرج تحت الأمل بالتسبة 
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لفنية تفهم الموضوع للمسنين وهى : السعادة . التقاؤل» والجهود الرامية الى 
الحفاظ على الذات والقراب ذات المعنى والدلالة الايجابية» والاهتمام يآلناس 
فلم يكن هناك فارق بين فنات العمر المختلقة . 

ولم تكشف درجات الاندماج الاجتماعى عن أى فروق بين الطلاب 
والمستين ويبدو أن الرجال فى كلتا المجموعتين أحرزوا درجات أعلى بالنسبة 
للاندماج الاجتماعى المعتدل» بينما أحرزت النساء فى كلتا المجموعتين 
درجات أعلى بالنسبة للاندماج الاجتماعى المنخقض ووفقا للنتائج التى 
توصلت اليها 13ه:2 فان فئات عدد الكلمات والاندماج يبدو أنها مرتبطة 
ببعضها البعض ويميل المبحوثين ذو العدد الأعلى للكلمات ألى احراز درجات 
أعلى بالنسية للمستوى العالمى من الاندماج. 

وفيما يتعلق ياللوحات الشلاث لاختيار تفهم الموضوع 7.57 التى تم 
استخدامها لمعرفة ما سوف تستخلصه من الصور التى تبين أناسا أصغر سنا 
فان الانشطة ألتى تم تسجيلها كانت مستقة مع نتائج فنية تفهم الموضوع 
للمسنين "5.57 حيث أظهره رت ترتيبا متشابها بالنسبة للانتمائية -ع«أع«م1اء178 
5 والروتين اليومى. والسلبية» وبالرغم من أن عددا قليلا للغاية من 
لوحات اختبار تفهم الموضوع .1.817 استخدم للتوصل الى بعضص 
الاستنتاجت فانه مما يعد ذا دلالة هامة أن نجد أن مثيرات مختلفة تماما 
أسفرت عبن مضامين متشابهة من حيث الموضوع المحورى. ولم يكن فى 
هذه الدراسة ما يساند الافتراض القائل بآن لوحات اختبار تفهم الموضوع 
8 من الممكن أن تستخلص استجايات أكثر عن الأمل وأخرى أقل عن 
اليأس بالمقياس الى لوحات فنية تفهم الموضوع للمسنين 587 وقد كانت 
النتائج الاجمالية لاختيار تغهم الموصوع "781 بالفعل باعثة على الياس اكثر 
من نظيراتها لفتية تقهم الموضوع للمستين 5487 فلوحات هذه الفنية لم تولد 
الكابة القاتمة التى كانت متوقعة . 


نيلها 


ولم تساند هذه الدراسة التنيؤ الذى مؤداه أن المسنين سيستجيبون بصورة 
ساحقة بما يصور مشاعرهم واتجاهاتهم ازاء اليآس والموت. فقد كشف 
لقصص التى استخلصتها فنية تفهم الموضوع للمسنين 547 عن حنين 
وشوق للتواد والنشاط عند المسنين . ويالرغم من الخوف من العجز والموت. 
فان هذه المثيرات استخلصت جنيات من الأمل تشير الى أنه لا يلزم أن تنظر 
ألى المسنين على أنهم مكتئبون وعديموا الأمل: ومنعزلون. 

ويصفة عامة فان المجموعة الضابطة المكونة من الطلاب لم تختلف 
كثيرا عن مجموعة المسنين ولكن كانت هناك فروق ملوحظة بين الجنسين . 

وقد استخدمت لينيت اكرلى ز!+عاءث +06116ل19 فنية الادراك والارتباط 
للمسنين بالاضافة الى اختبار الادراك الارتباطى للموضوع 747 واختبار 
الرورشاخ فى استقصاء تناول المشاغل النفسية - الجنسية للشخص المسن - 
والآثار المحتملة الشيخوخة على تخييله الجنسى. 

وذهبت لينيت اكرلى لالءءء4 :1.1006 فى افتراضاتها الى أن المسنين 
يكشفون عن اهتمامهم بالجنتس من خلال القصص التى يسردونها عن 
مثيرات صورهء كما ذهيت ألى أن اختبار الادراك الارتياطى للموضوع 1477 
من المحتمل أن يستخلص معدلا أعلى ممن الصور الخيالية الجنسية يفوق ما 
تستخلصه فنية تفهم الموضوع للمسنين 5487 وذلك بسيب الاتجاهات النمطية 
الجامدة عن المشاعر الجنسية لدى المسنين . كما ذهبت هذه الافتراضات الى 
احتمال وجود نسبة أعلى من التخيلات الجنسية لدى المسنين كتعويض عن 
الاشتياقات الجنسية غير المشيعة:» وأن الفروق الفردية يجب أن تتعكس 
(تتكشف) فى درجات الاستجابة الجنسية للمادة الاسقاطية أ:ثر مما هو الحال 

وكانت أعمار المبحوثين الذين تناولتهم لينيت اكرلى لإأتعطعة :1.01 
بالدراسة تمتد من سن الخامسة والستين الى السادسة والثمانين» بمتوسط عمر 
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5 3/ عاما وانحراف معيارى قدره ”,> . ومن بين الرجال السبع كان اثنان 
أعزيين ء وثلاثة أرامل» وأثنان حديثى الزواج. ومن بين النساء الشمانية 
كانت واحدة منهن أتسةء وأربع أرامل» وثلاث حديقات الزواج» وقامت 
لينيت بدراسة معدل التوتر لسبع موضوعات هى : الاكتكاب والوحدة 
والمنافسة والخصومة:»ء والعوانية» وتكييط العزيمة وخيبة الآملء والامان 
والمشاغل الصحيةء والحاجة الى الرعاية النفسية :101043 والائتمانية» 
والتراجعء والجنسية . 

وقد أعطى المبحوثين احدى وعشرين لوحة من لوحات فنية تفهم 
الموضوع للمسنين وأريع لوحات من لوحات اختبار تفهم الموضوع 787 
وعشر لوحات من لوحات الرورشاخ. وقد طبقت فنية تفهم الموضوع للمسنين 
587 اولا على سبع ميحوثين بينما أعطى اختبار الموضوع 787 واختبار 
الرورشاخ أولا لثمانية ميحوثين اخرين وكان أشد النتائج لفتا للنظر هو أن 
الجنسية لا تختفى من حياة الناس مهما تقدم بهم العمر فقد جاءت الجنسية 
فى الترتيب الخامس من حيث الشيوع على فنية تفهم الموضوع للمسنين 
ولكنها (الجنسية) احتلت الترتيب الثانى على اختبار تفهم الموضوع 67 
وبصورة عامة فان نصف المبحوثين الذين كانوا يكبرون التصف الآخر سنا 
أبدوا من الاهتمام الجتسى مثلما أيداه النصف الآخر الأصغر سنا. ولم يوجد 
أى فارق ذى دلالة بين مستوى الاهتمام الجدسى عند الرجال والنساء بينما 
كانت هناك فروق فردية ملحوظة. 
أولا + الايحاث الحديثة : 

فى عام ١915‏ ابتكر فون وكان 1200 كصة 5000 بجامعة أرزيزونا 
بالولايات المتحدة الأمريكية وسيلة لتفييم المسنين على فنية الادراك 
الارتياطى للمسنين "5.47 بقصد التمييز بين هؤلاء المسنين المصابين باعاقة 
أنفعالية - ادراكية وهؤلاء المسنين غير المصابين بهذه الاعاقة. استخدما 
طريقة هنرى 2777.85.11 (تحليل الاخيولة - نيويورك : وآيلى )١372‏ فى 


"7 


تقدير الدرجات المعطاة على اختيار الاختبار الادراكى للموضوع 787 
والتزعة (الحالة النفسية) التحليلية والعلاقات بين الشخصية:ء والاعاقة» 
واستخدما أريعا وخمسين مبحوثا تم تشخيص نصفهم تشخيصا مستقلا ثيت 
منه أنهم معوقون والنصف الآخر ثبت منه انهم غير معوقين ويصلحون 
يخلاف ذلك لبعض متغيرات تشمل الجنسى. وطبقت معايير فنية الادراك 
الارتباطى على المسنين 547 على أريعة أيعاد وتم التوصل الى أفضل 
الدرجات مك5 التى تعتبر نقاطا فاصلة (بين الغئات المختلفة للمبحوثين) 
وتم اختيار معايير من عينة مناظرة ومتشابهة بقصد معرقة الفاعلية التميزية 
لدرجات معيارية سبق التوصل اليها واستخدامها يصورة راسخة. وقد تم 
الحصول على معدل تمييز دال عند ١‏ ٠ر‏ أوأئثر بالنسبة للأيعاد الأريعة فى 
الاتجاه الذى تنبأنا به. وجاءت أفصضل درجة ©5205 تتبؤية مرتبطة بالعلاقات 
بين الشخصية . بينما كانت الحالة النفسية تمثل أسوأ درجة تنبؤية . وكان يبدو 
أن هذا الاجراء المتبع عتد استخدام فنية الادراك الارتباطى للمسنين 587 
يعد وسيلة فرز فعالة بالنسبة للاعاقة كا أنه ساعد على للحصول على 
معلومات كلينيكية اضافية مفيدة . 

وقد لوحظ أن فنية تفهم الموضوع للمستين 5.87 سهلة التطبيق على 
المرضى وانهم يستجيبون لها بصورة مواتية . وبالاضافة الى هذا فاذا نظرنا 
أبعد من الخواص الشكلية لتقييم الاستجابات وفقا للدرجات التى يحصل عليها 
المرضىء» فان القصص التى يسردها المريضء وتقدم من التوجيهات 
الكلينيكية المفيدة ما يساعد القائم على الاختبار على التعرف على مشكلات 
أى مريض بعينه . وهكذا فان عامل ألوقت عند تطبيق الاختبار والذى يعد 
زائدا بالنسبة لأداة (وسيلة) فرزء يتم تعويضه بالمادة الاضافية والعلاقة التى 
يساعد هذا الاجراء على تتميتها بين القائم على تطبيق الاختبار والمريض. 

وكان يبدو أن لفنية تفهم الموضوع للمسنين مادة - مير وثيقة الصلة 
بالنسبة للشخصية والمواقف التى تقدمها الصور. 


برذفا 


+- اختبارتضهم الموضوع الأططال .4.1.©> 

طبيعة اللا ختبار والغرض متك : أكع) عأ 04 عكومعنام قصه ع«ساولح 

ان اختبار تقهم الموضوع للأطفال يعتير وسيلة اسقاطية أو كما يقعضل 
بيلاك .1 81١51.‏ تسميته وسيلة للادراك الفهمى 7©6741026مة. للبحث فى 
الشخصية وذلك بدراسة المعانى الدينامية للفروق الفردية فى ادراك المثيرات 
المعيارية 321011اناء كمنقحة)5 , 

وهذا الاختبار سليل :10-6500 لاختبار تفهم الموضوع للكبار ولكن لا 
يقوم مقامه ولا يقع فى مجال المناقسة معه. وقد صمم اختبار تفهم الموضوع 
لكى يطبق على الاطقال الصغار. 

وقد صممت البطاقات لكى تختبر عدة مشاكل خاصة بالاطفال تدور 
حول مصاعب الاكل بخاصة والمشاكل الفمية بعامة» وكذلك مشاكل التناقسن 
بين الاخوة والأخواتء واستجابات الاطفال حول الموقف الأودييبى والذى 
يبلغ ذروته فى المشهد الأولى فى تخيلات الأطفال حول رؤيتهم لأبويهم فى 
القراش معا ويرتبط بذلك اثارة تخيلات الطفل العدوانية الداخلية والخارجية 
فيما يتعلق بقبول عالم الكبار وحول خوفه من بقائه وحيدا بالليل وما يرتبطظ 
بذلك من احتمال القيام بالاستثماء» وسلوكه فى الذهاب ألى المرحاض 
ومعاملة والديه واستجابته لذلك ويرغب بيلاك من ذلك دراسة بنية الطفل 
ودفاعاته ودينامياته ومعالجة مشكلاته النآمية. 

وهذا الاختبار مماثل لاختبار تقهم الموضوع للكبار من حيث الاهتمام 
بالمحتوى الخاص بالاستجابة» ويماثله أيضا فى قدرته فى الكشف عن 
دينامية العلاقات بين الأشخاص 

ويقول بيلاك أن اختبار تفهم الموضوع للأطفال ذا فائدة اكلينيكية فى 
تحديد العوامل الدينامية آلتى تتصل بسلوك الطفل فى الجماعة وفى المدرسة 
أو فى الحضانة أو اتجاه الأحداث داخل الأسرة. 


لها 


واخقيار .0.6.1 يستفيد منه كل من المحلل النقسى والطبيب النقفسى 
والسيكولوجى والاخصائى الاجتماعى والمدرس. 

وقد استخدم اختبار :4.7.© بطريقة مباشرة فى العلاج كتكتيك لملعب. 
قبعد أن يعطى الطفل الاستجابات الاساسية قد يرغب المعالج فى أن يعيدها 
مع الطفل على شكل لعب ويقوم بالتأثيرات الملائمة» ويتحرر اختبار ..ث.©> 
من القيود الثقافية طالما أن موضوعات القصة تدور حول بعض الحيوانات 
مما يجعله أداءه صالحة للاستعمال الاكلينيكى واليحوث الخاصة. 
(ب) نظرية اختبارتنهم الموضوع للأطفال : .1لنخ.© عطا له يوروعظ1 

لقد استخدمت صور الحيوانات فى البطاقات الخاصة بالاختبار وذلك لأن 
الحيوانات تلعب دورا هاما فى حياة الطفل. قالحيوانات بالنسبة للطفل يمكن 
التعامل معها بسهولة أكذر من التعامل مع الكيار» ذلك لأن الحيوانات عادة 
أصغر من الانسان» وهى فريسة الظلم والاضطهاد “كههة,ع4م1” 

بالاضافة إلى الدور الهام الذى تلعبه الحيوانات فى الفوبيا لدى الأطفال 
وصور التواجد فى أحلام الأطفال» أما على المستوى الشعورى فقد تعتبر 
الحيوانات أصدقاء الأطفال. 

وذلك كله بالاضافة الى أن بدائية الحيوانات من حيث طبيعة دفاعاتها 
الفمية والشرجية تزيد من التقريب الرمزى للأطفال» ومن وجهة النظر 
التكتيكية من ناحيجة الاسقاط فى الاختبار. 

بامكائنا أن نقول أن الحيوانات توفر نوعا من التخفى للمشاعر السلبية 
والعدونية الخاصة بالطفلء فتلك المشاعر يمكئن اخفاؤها واأسقاطها بسهول 


على الأسد مثلا بدلا من الآأب. 
فالطفل يستطيع يسهولة أن ينسب رغياته غير المقبولة بالتواجد الواضح 
مع صور الحيوانات. 


وقد أوضح رورشاخ .13 .اءهطاءه04* تجريبيا كيف أن الاشكال الحيوانية 
ترتفع نسبتها كثيرا وبشكل واصضح لدى الاطفال. 


6و 


ويقول بيلاك 81131 انه يوجد عدد كبير من الدراسات آلتى تؤيد النظرية 
القائلة بأن الطفل يتطابق (يتوحد) 1067119 بسهولة كبيرة مع الحيوانات. 

فمثلا قد عبر جولد فارب 50:5 6013 عن اهتمامه بتخيلات الأطفال عن 
الحيوانات فوجد أن هناك علاقة وثيقة بين الدينامية النفسية للطفل وبين توع 
من الحيوان الذى يهيمن :77230102 على تخيلات الطفل ويتلخص 
أيضا اعتقاد كل من بلم وهنت :5داك8 3873 0:20ا81 فى أن صور الحيوانات 
تفضل 541105141 صور الانسان فى الوحات وقد يرجع ذلك الى أن الطفل 
قد يكون حبيسا فى المنزل "11052 م غعوم1ء 0ه" وآن الحيوان أكثر قريا 
للطفل» أوان استخدام الاشكال الحيوانية تتغلب على مقاومة الطفل. كما يؤكد 
كل من بيندر وريابورت :مم تحيدء 00د «عومع8 أن هذا المقهوم يعتبر أساس 
التجريب الاكلينيكى . 

فقد وجد أومنى 0:05 أن أكثر من 7٠5‏ من الصور ألتى توجد فى 
كتب الأطفال تحتوى على أشكال الحيوانات: بينما وجد سيجلمان -اء8ءام5 
532 وآخرون أن +76 من صور وء«دع21 الحيوانات الضهمة يفصلها 
الطغل. 
(ج ) تاريخ الاختبار : .“7ل © عط كه اوعمغدذق؟ 

أن الفكرة الأساسية لاختيار.4.7..© قد نتجت بعد نتائج المناقشات بين 
بيلاك وارنست كيرس .5 .165:5 حول المشاكل المتعلقة ياختبار تفهم 
الموضوع للكيار ...1 

وقد أوضح كيرس كيف أن الأطفال يتوحدون يسهولة أكثر مع الحيوانات 
عن الانسان وفى الحقيقة منذ أن قدم فرويد 4دا77 حالة هانز الصغير «الذى 
لديه فهما من عمر خمس سنواتش يعد تفكير استغرق نحو عام؛ صمم بيلاك 
اختباره الذى يصور عدة مواقف أساسية بالنسية للطفل. 

وقد قامت قيولييت :133200 1/0161 الرسامة المحترفة لرسوم الأطفال 


>” 


برسم ١8‏ بطاقة تمثل المواقف الحيوية الخاصة بالاطفال وقد يعث بيلاك 
معلوماتهم عن المقحوصين. 

وقد اختيرت عشر بطاقات على أساس أنها أفضل اليطاقات وأثناء الخمسة 
عشر سنة الأخيرة كان تركيز عديد من الدراسات على المقارنة تتصل 
بتفضيل الطفل لصور الحيوانات عن صور الانتسان» وقد وجد أن للحيوانات 
تعطى مديرات أكثر وذات قيمةء لأن هذه الصور قد صممت لتكشف عن 
دينامية الشخصية لمواقف نوعية محددة. 
(د ) الاسس التى بتى عليها الاختيار : 

يتألف اختبار تفهم الموضوع للأطفال 8.3.© من عشر لوحات تتمثل فى 

ويطلب من الطفل أن ييتدع قصة عن منظر اللوحة وتفهمه أن القصة لابد 
وأن تنطوى على ماضى تتبين منه ما حدث حتى أصبح الموقف على ما هو 
عليه الان» كما لابد وان تنطوى القصة على نهاية توضح ما ستنتهى أليه 
الاحداث وبعد أن يروى الطفل كل قصص الاختيار يسأل كل طغل لماذا 
اختار الاسم بالتحديدء وكذلك الاسماء الخاصة بالأماكن .. الخ. 

ويرى مهيمر أنه ينبغى أن تكون الاجابة كتابة لما ينطوى عليه الشطب 
والخطأ والتصحيح من دلالة. 

وأنه ينبغى تسجيل ملاحظات عن السلوك الاجمالى للطفل وعن قترات 
التردد أو الصمتء وعلامات الدهشة والتعليقات المختلفة . 

ويمكن بعد الانتهاء من الاختبار أن نستوضح من الشخص ما نرى 
صرورة استيصاحه من نشاط. 

ولابد لفهم الاجابات وتشخيص الحالة أن تطلب الى الشخص الكثير من 


ننه 


المعطيات عن تاريخ حياته . وينبغى أن تنظر الى الاجايات وسلوك الشخص 
بيحسبانهما وحدة كلية» (صلاح مخيمر ١5538‏ سس 171/8 - 730/4؟) , 

ثم يقوم الفاحص بدراسة ما يقدمه المفحوصء ويحاول أن يستشف منه ما 
يعتملقى نفسه من ميول ورغبات وحاجات مختلفة. 

والأساس الذى يقوم عليه هذا الاختير هو أن «القصص التى يعطيها 
الأولى نزعة الناس الى تفسير المواقف الانسانية الغامضة:» يما يتغق 
وخبراتهم الماضية ورغباتهم الحاضرة وآمالهم المستقبلة. والثانية نزعة كثير 
من كتاب القصص الى أن يعترفوا بطريقة شعورية أو لا شعورية بالكثير مما 
يكتبون من خبراتهم الشخصية» ويعبرون عما يدور بأنفسهم من مشاعر 
ورغبات. (سيد غنيم وهدى برادة ١35714٠‏ ص )١955- ١١5‏ 
(و) تطبيق الاختيار : .“7ف © عط كه ومنندعاعتصنصلف4ى 

فى البداية يقوم الباحث بعمل علاقة حسنة مع الطفل والعلاقة مع الطفل 
تعتبر أصعب منها لدى اليالغ ويقدم الاختبار للطفل كلعبة وليس كاختبار كلما 
كان ذلك ممكتاء 

ويجب أن يوضح للطفل أن هذا الاختيار ليس اختبارا يقصد منه التحدى 
حيث يواجه الطفل الاستحسان أو عدم الرضا أو التنافس أو النشاط التأديبى 
... الخ . 

ويعبارة أخرى يقوم الباحث بنقل الاتجاهات الايجابية للطفل فليس فقط 
أن يعمل الباحث على توطيد العلاقة مع الطفل بل ملاحظته أيضا للتأثيرات 
الأخرى. 

وقد وجدت ليليز 1.2165 ان لاتجاهات الايجابية» بالمقارنة الى الاتجاهات 
السلبية أو المحايدة للشخصء تعمل على زيادة تكيف الطفل وزيادة نشاطاته . 

بينما الاتجاهات السلبية تعمل على زيادة القلق والعدوانية لديه. ومن 


4 ؟ 


تعليمات الاختيارء من الأفضل أن يعطى الطفل الاختيار كلعبة وفيه يطلب 
من الطفل أن يروى قصة على كل لوحة من لوحات الاختبارء فيروى لمادا 
يعمل الحيوان الآن وأين هو ذاهب؟ ويعد أن يروى الطفل كل قصص 
الاختبارء يسأل كل طفل يعناية عن نقاط خاصة مثل : لماذا اختبار هذا الأسم 
بالتحديد وكذلك الأسماء الخاصة بالأماكن .. الخ. 

يعض الدراسات التى استخدمت اخقبار تفهم الموضوع للاطفال .7.هل.© 
فى التشخيص : 

. )١19215( دراسة دى سوسا هؤده5 غ2‎ - ١ 

كان هدف هذه الدراسة هو التوصل ألى الفروق بين استجايات الأطفال 
المعسطريين انفعاليا ولديهم مشكلات سلوكية واستجابات الاطفال الآسوياء. 

وأوضحت الدراسة أن الاطفال المضطريين انفعاليا تدميز قصصهم بما 
يأتى : 

١‏ - التوحد مع ألصفة التى يرونها عدوانية. 

- نظرتهم الى البيئة وكأنها تهددهم . 

- ظهور عدائية تجاه الوجه الامومى. 

: - تكرار المقاهيم التالية فى قصص الاطفال المصربين : العقاب - 
العنف - الحوادث - العدواتية - الأصدقاء - الأعداء - الظلم - خيبة الأمل 
- السرقة) . 
؟” - دراسة ماجان وروشمان هد سهع1 لصه مصمعه31 (11254) : 

تهدف هذه الدراسة الى دراسة العلاقات الممكنة بين الاصطرابات 
الوظيفية فى التطق والمشكلات الانفعالية . أعطى أطفال الصف الأول اختيار 
وتمت مقارتة الأطفال الذين لديهم مشكلات فى النطق بالأطفال ذوى النطق 
السليم . 


لكا 


وأوضحت الدراسة أن المجموعة المضطرية تتميز قصصهم بما يأتى : 

١‏ - قلة الكلمات فى القصة. 

” - استجابات أكثر دلالة على العدوانية الفمية. 

“ - عداء الوالدين الموجه نحو الطفل. 
*- دراسة روز - بيترجى عءز[جعمء2 1205 (135593) : 

تشمل تلك الدراسة تقريرا عن بنية الشخصية لبعض الأطفال المعوقين 
فيزيائيا المقيمين فى المؤسسات باستخدام اختيار تفهم الموضوع للأطفال. 

وأوضحت الدراسة أن الأطفال المعوقين فيزيائيا تتميز قصصهم بما يلى : 

. النفور من المدرسة‎ - ١ 

- صعوبة الرضا بالطعام. 

“ - الجين. 

4 - صعوية التعلق. 

2 - القلق. 

5 - الأنانية والميل الى الأدخار. 

- فقدان آلحب من الوالدين. 

- حفزات الشهوة الذاتية المكبوتة. 

5 - الصراعات دخل الأنا العليا. 

٠‏ - الحاجة الى النشاط والحاجة الى العدوان والقلق تجاه الأذى 

القيزيائى . 

ه- اختبار بقع الحبر (هرمان رورشاخ ) ..11 بطاءهطعومم*1 

نبثةتاريخية: 

منذ القدم يحاول الانسان تأويل الأشكال المرئية الغامضة غير المحددة 
واعطائها معنى من المعائى . قهناك من يتطلع الى أشكال السحب ويحاول أن 


كرفا 


يعطيها معتى . ولا يزال بيننا حتى آلان من يقرأ الفنجان ويقسر ما يراه فيه 
من أشكالء تفسيرات مختلفة ومتعددة ‏ 

كان - ليونار دافقنشى؛ أول من أشار الى الطبيعة الذاتية للمدركات التى 
تخيرها المكيرات الغامضة غير المتشكلة : بصرية كانت هذه المخيرات أو 
سمعيةء فالمثير الواحد يثير استجابات متعددة مختلفة لدى الأفراد المختلفين. 
وريما أدرك «رورشات؛ الذى كان يهوى الفن ويقدره ويتذوقه» والذى كان 
أبوه مدرسا للرسم - أهمية هذه الافكار التى ذكرها «ليوناردى فنشى: . 

لقد استخدم «ليونار دافنشى؛ بقع الحبر لا من أجل استثارة الخيال المبدع 
لدى الفرد فحسبء بل كاختبار للاختيار المهنى أبضا. وقد لاحظ كلما ازداد 
الفرد امعانا فى النظراى بقعة الحبرء كان أكثر قدرة على تكوين أشكال 
بصرية كثيرة» كما أصيح محتوى استجاياته أكثر ابداعا. وقد ذهب أيضا الى 
أن سمات شخصية الفنان - عقلية أو انفعالية - يمكن أن تنعكس أيضا فيما 
يبدعه من أشكال. 

وفى سنة /1821 طبع «كرنر: مجموعة مختارات من شعره وزخرفها 
برسوم من بقع الحبر وكان «كرنره رجلا عجوزا ضعيف البصرء ورب أسرة 
كبيرة وكانت مسئولياته المالية ضخمة مما سبب له الكثير من المتاعب. 
فكتب أشعار مخزونة يعبر بها عن نفسه ويخفف يها عن آلامه. ولم تكن 
الأشعار بطبيعة الحال تفسيرا للاشكال المرسومة بالحبر. وقد أدرك كرنر أن 
الاشكال تستثير الخيال» وتحفز العقل على التأمل. ولكنه لم يحلل هذه العملية 
بأية صورة من الصور. ولذلك لم تكن لمحاولاته هذه أية قيمة علمية. 

ولكن «بينيه» هو الذى أعاد الاهتمام بيقع الحبر بصورة علمية. فقد كان 
يعتقد أن الفروق الفردية يجب أن نبحث عنها لا فى العمليات الحسية الأولية 
البسيطة» ولكن فى العمليات العقلية المعقدة . واقترح استخدام بقع الحبر 
كوسيلة لدراسة هذه الفروق الفردية فى ناحية التخيل. أن رؤية بقعة الحبر قد 
لا توحى بشئ الى البعض ولكتها بالنسبة لأصحاب الخيال الواسع من أمثال 


لففا 


ليونارد فتشتى تعتبر مليكئة بالأشكال التى تثير الانتباه . ولكن بينيه حد من 
قيمة هذه أليقع وأطلق عليها اسم «اختبار فى الخيال السلبى؛ وكان لديه 
اختبارا آخر- هو تكوين الصور - أطلق عليه اسم التخيل الايجابى. 

ويبدو أن «ديريورن» سنة 18314 كان أول من ذهب الى أن بقع الحير 
يمكنها أن تكشف عن كثير من سمات شخصية الفرد وتعكس علاقاته 
الاجتماعية وثباته العقلى. ولكن ديريورن لم يتقدم كذيرا بنتائج أبحاثه فى 
هذا المجال» بل وجه كل اهتمامه الى اختبارات الذكاء على نحو ما فعل 
الكثيرون من معاصريهء وبذلك تخلى عن هذا المجال الجديد من الدراسة. 

وفى حوالى هذه السنوات قام «شارب وكيرباتريك: بنشر نتائج دراستهما 
على بقع الحبر. فقد بحث كيرياتريك استجابات الاطفال لبقع الحبير. كما 
لاحظ شارب أن هذا النوع من الاختبارات يعطى حقائق شبيهة بتلك التى 
يبحث عنها علما النفس المهتمين بدراسة الفروق الفردية . فالذين يستجيبون 
للألوان تختلف سماتهم عن هؤلاء الذين يستجيبون جيدا للاشكال. كما 
استطاع بأبحاثه فى هذا الصدد أن يتميز بتجميع الأجزاء والتفاصيل معا 
ليكون منها كلا له معنىء والنوع الواقعى أو العلمى الذى يتميز بالطبيعة 
التحليلية . 

وفى سنة 153١‏ راجع «هويبل ءعامم2/51 نتائج الدراسات السابقة التى قام 
بها بينيه وديريورن وكيرباتريك. واتخذ منهج شارب وطريقته أساسا فى 
تفسير الاستجابات» وسجل التواحى الآتية فى عمليات التفسير : سرعة 
التداعى وعدد الاستجابات ودرجة عقدها والاستجابات التادرة غير المألوقة. 
وقد لاحظ هوبيل - على عكس بينيه - أن الاستجابة لبقع الحبر ليست من 
نوع الخيال السلبى بل هو عمل ايجابى يقوم به الفرد. 

وليس بعيدا أن يكون رورشاخ قد أطلع على أعمال سابقية. فقد ذكرت 
زوجته أن اهتمام رورشاخ بيقع الحبر قد استثاره لديه صديق له كان يعمل 
مدرسا وكان يستخدم هذه البقع وسيلة لاستثارة الخيال المبدع لتلاميد 


زففا 


القصل. وقد استرعى اهتمام رورشاخ الفروق الكبيرة فى استجابات التلاميذ 
للبطاقة الواحدة . قبدأ يفكر فى العلاقة بين هذه الاستجابات لبقع الحبر وبين 
سمات الشخصية . وقد استغرق هذا التفكير الفترة ما بين سنة .19137199155١‏ 
ولخص نتائج تفكيره ودراسته فى كتايه «التشخيص التقسى» الذى وضعه قيل 
وفاته . لقد أهلته صقاته الشخصية واستعداداته ونواحى اهتمامه الى هذا النوع 
من العمل. فقد كان محبا للفن ويجيد الرسم؛ وكان فى استطاعته أن يظهر 
الحركة» وكان يتميز بالسرعة فى العمل والقدرة ألفائقة على التركيزء كما 
كان من خيرة الاطياء العقليين. 

وكان الداقع الرئيسى لرورشاخ على تأليف كتابه «التشخيص التقسى: ما 
نشره «هنزه 715605 520500 عن خيال التلاميذ فى المدرسة نتيجة عرض 
بقع حبر لا شكل محدد لها وقد أثارت مقالة هنز اهتمام رورشاخء ولكنه لم 
يغقل الاحتمالات الكثيرة التى مر عليها هنز مرورا سريعا يكاد يصل الى حد 
الاغقال. وقد أثار ذلك مجموعة من الاسئلة فى ذهن رورشاخ أجاب عليها 
فيما يعدء قبدأ يحلل المدركات التى تكمن وراء الاشياء المتخيلة. واذا كان 
ليونارد فنشى قد وصل الى شئ من ذلكء إلا أن دراسته لم تكن منظمة . أما 
رورشاخ فقد وصل آلى كثير من الأقكار والمبادئ والتى من أهمها اكتشاف 
العلاقة بين الجوانب الشكلية للمدرك والسمات المتميزة فى الشخصية . وكان 
هذا اكتشاف هام وجرئ ويتميز فى الوقت نفسه بالابداع . ومن الممكن القول 
بأن اكتشاف رورشاخ أهم من اكتشاف جميع من سيقهء وأن من أتوا بعده - 
وأن أحدثوا يعض التعديل - لم يغيروا شيئا من الميادئْ التى وضعها 
رورشاح. 

لقد طبق رورشاخ اختباره على 4٠5‏ شخصاء منهم 71> من الرجل» 
4 من الإنكاث. وكان من بيه هذه المجموعة ١١19‏ من العاديين والباقى 
حالات تدتصف بالاضطراب العقلى. وقد ضمن رورشاخ خلاصة تجاريه 
وأبحاثه ودراساته فى كتابه المعروف باسم «التشخيص النفسى - اختبار فى 
التشخيص قائم على عملية الإدراك» . فكان ذلك أو من جعل من بقع الحبر 


زففا 


طريقة صالحة للعمل والقيام بدراسة أنماط الاستجابة وقد وصف هوايت 
الاختبار يأنه مثل طيب للنبوغ والعمل الشاق المتواصل اللذين تعتبر دراسات 
الشخصية فى أمس الحاج اليهما. 

وقد كان التشخيص النقسى سابقا لعصره؛ فلقى معارضة من الكثيرين » 
إذ رفض معظم الناشرين نشره . وقد تمكن أحد أصدقاء رورشاخ واسمه 
مورجنتهالر »8402018021 ./8ا من اقناع أحد الناشرين بئنشره وطبع الصور 
التابعة له. وكان رورشاخ قد وضع ١5‏ صورة. ولكن الناشر أصر على 
اختصارها الى عشرة . ومع كل ذلك لم يلق الكتاب ولا الاختبار ترحيبا 
وتشجيعا إلى أن وافته منيته بعد أقل من عام من نشر الكتابء ولم يكن قد 
بلغ بعد الثامنة والثلاثين من عمره . وحتى بعد وفاة رورشاخ بعدة سنوات لم 
يعن بالاختيار أحدهء إلي أن نشره بيك فى أمريكا. ومنذ تلك الأونة أخذ 
الاختيار فى الانتشار السريع فى أمريكا وأوريا وأصبح أداة من أدوات 
التشخيص الأساسية فى العيادات النفسية كما أصبح وسيلة من وسائل دراسة 
الشخصية» وقد ساهم نقر كبير من الباحثين فى نشر الاختبار من أمثال «بن 
اشن برجء يكن معطكوع1هداء8 - الذى وضع مجموعة صور مماثلة 
لمجموعة رورشاخ وتعرف بأسم مجموعة ,بين - رورشاخغ؛ أو «بيرو » 
ولويفه وموللر ولوسلى أو سترى وكاويفر وكيللى وقرتنون بترضكىء غبيرهم . 
وقد تجاوز ما كتب عن هذا الاختبار من كتب وأبحاث ألف كتاب ومقالة. 

لقد ظهرت أهمية اختبار رورشاخ فى الكشف عن النواحى المرضية» 
والمعاونة على القيام بعملية التشهخيص. وعرف له الاطباء والعقليون 
والمهتمون بالدراسات النفسية أهميته وقميته. وأصيح هو واختبار تقهم 
الموضوح (التات) من أوسع الاختيارات النفسية انتشارا وأكذرها استخداما فى 


ولننتقل الآن الى دراسة اختبار بقع الحبر لرورشاخ بشئ من التفصيل. 
وصف الاختبار + 


"5 


يتألف الاختبار من عشر صور تتكون كل صورة منها من أشكال متمائلة 
(21ع51:737)1) على نحو ما يحدث حين نلقى بنقطة حير كبيرة على 
ورقة بيضاء ثم نطيق الورقة ونضغط عليها قليلا فتخرج أشكال مختلفة 
متمائلة مع ذلك. وعلى الرغم من أن بطاقات رورشاخ قد تكونت بيصورة 
عارضةء الا أن الصور العشر التى تكون منها الاختبار قد اختيرت من بين 
عدد كبير جدا من الصور. وقد استبقى رورشاخ هذه الصور العشرء لأنها تثير 
أكبر قدر ممكن من الاستجابات المختلفة لدى الاشخاص المختلفين. 
والترتيب الذى تقدم به هذه الصور للمفحوص تحدده رغبة رورشاخ فى 
ادخال نظام نفسى يكفل بقاء استثارة المفحوص على أعلى مستوى ممكن: 
ان خمسة صور منها تتكون من درجات مختلفة من الظلاال وصورتين 
أخريين من اللونين الأسود والأحمرء أما الثلاثة الباقية فتتكون من ألوان 
متعددة غير الأسود. 

ولسهولة استخدام الاختبار وضعت الصور على بطاقات محدودة 
الابعاد لا < 5 يوصة. 
اجراء اللاختبار: 

وظروف اجراء هذا اللاختبار لا تختلف كثيرا عن ظروف اجراء 
الاختبارات الأخرى من حيث ضرورة اجراء الاختبار فى غرفة خاصة حتى 
لا يتحرج المفحوص من وجود شخص ثالث ومن حيث أن المفحوص يجب 
أن يكون مسترحيا فى جلستهء ومن حيث العلاقة بين الفاحص والمفحوص. 

أما من حيث جنسة المفحوصء فان رورشاخ وبيك يذهبان الى أن يجلس 
الفاحص خلف المفحوص وبذلك يمكته أن يرى البطاقات بالنظر من فوق 
كتف المفحوصء» على حين يذهب رابابورت وجيل وشافر الى أن يجلس 
القفاحص وجها لوجه أمام المفحوص» حتى يتمكن من أن يتابع ما يطرأ على 
المفحوص من تغيرات واتفعالات تدخل فى صميم العمل. وعلى كل حال 


نانفا 


يجب أن يترك الأمر للفاحص يختار الجلسة آلتى تريحه وتسهل عليه عملية 
الاجراء على تحوو ما ذهب يوشنر ويتروفضسكى. 

وهناك بعض الاعتبارات التى يجب مراعاتها عند الاجراء. من ذلك مثلا 
ألا يمسك المفحوص بالبطاقة على طول الذراع أو يصّعها على يعد لأن مثل 
هذه النظرة قد تكسب البطاقة مظاهر وأشكال تختلق الى حد ما عن الوضع 
الطييعى. ويجب أن يمسك المفحوص اليطاقة ويترك له تقدير المسافة بين 
عينيه والبطاقة على نحو ما هو حادث مثلا فى عملية القراءة والكتابة. 

وطبيعى أننا نحصل على أفضل النتائج اذا طبق الاختيارقى صوء النهار 
لأن الضوء الصناعى قد يغير من تأثير الألوان والظلال .. ومع ذلك يمكن 
اجراء الاختبار فى مثل هذا الضوء الصناعى اذا كانت الاضاءة الطبيعية غير 
كافية . ولما كانت البطاقات تتسخ من كثرة الاستعمآل» فقد اقترح البعضص» 
حفاظا لها من الاتساخء ان تغلف بورق السلوفان الخفيف. إلا أننا لا ننصح 
بمثل هذا الاجراء نظرا لما قد تعكسه من أضواء يكون لها أثر واضح فى 
الاستجابة. 

ويبدأ الاختبار عادة بتوضيح الطريقة التى عملت بها البطاقات» وكأن 
نقول للمفحوص - كما أشار ألى ذلك كلويفر - «أنت تعرف لما ترمى نقطة 
حبر كبيرة على ورقة بيضاء ونطبقها ثم نضغط عليها قليلا وبعد كدا نفردهاء 
نلقى صور وأشكال مختلفة . والبطاقات العشر الموضوعة أمامك عملت بنفس 
الطريقة وسأعرضها عليك واحدة يعد الأخرىء ثم نمسك باليطاقة الأولى 
ونلقى عليه التعليمات الآنية «انظر فى البطاقة وقل لى أيه اللى انت شايفه 





)١(‏ كلنت هرتز تجرى بطاقة تمرين كتجرية أمام المفحوصين قبل اجراء الاختبارء وكان شنيدر 
يتصح بوسع اليطاقة الاولى أمام المفعوص دون تفسير أو تقديم قائلا : «سوف أضع 
مجموعة من البطاقات والصورء زى يعض يص لها. وبعد أن يترك للمفحوص قترة بسيظة 
من الزمن ليكيف نفسه مع الموقف يوجه اليه التعتيمات التى لا تخرج ععما يذهب اليه 
رورشاخ ٠ماذا‏ يمكن أن تكونء إلا أن هذء المحادتات جميعها تهدم كما يذهب الى ذلك 
كلويقر التتابع انهام جدا والذى تلمسه فى البطاقات العشر. 


>” 


فيها أوأية اللى بتتصور لك فيها. بص فى البطاقة زى ما أنت عاوز لكن كل 
اثلى أنا عاوزه منك هو أنك تقولى على كل اللى تشوفه . ولما تخلص تقولى 
أنك خلصت علشان أديك اللى بعدها 20 . 

ثم نعطى البطاقة الأولى الى المفحوص فى وضعها الطبيعى. ويجب أن 
نعطيه كل فرصة ممكنة للاستجابة قلا يكون هناك ضغط أو اجبار. ويجب 
أن يكون دور المختبر دورا ثانويا لا يتدخل فى الأمورء وان كان فى ألوقت 
تفسه يقوم بدور هام اذ يسجل كل ما يقوله المفحوصء» ويحاول الوصول الى 
تقرير ولف قدر الامكان بما فى ذلك المواقف التى يتوقف فيها المنفجوص 
وسرعة استجاباته والتغير فى النغم الذى يطرأ على صوته وحركاته ولفتاته» 
أي يدون كل ما يلاحظ من تغير على المفحوصس. 

ومن الملاحظ أن بعض المفحوصين» حين يأخذ البطاقة يبدأ فى 
الاستجابة ويئساب فى تداعيه لدرجة يصعب معها على الفاحخص تسجيل كل 
ما يقوله. ومع ذلك فان معظم المفحوصين يبدأون الاختبار عادة بتوجيه 
يعض الاستقسارات التى قد يكون لبعضها أهمية كبيرة فى سير الاختبار بعد 
ذلك» كأن يتساءل مثل «هل أيص للصورة كلها أو بعض أجزائهاءء ولكت 
تشوفه» . 

والصعوية الكبرى فى بعض الأحيان هى أن تجعل المقحوص يبدأ فى 
تداعيه فمعظم نواحى التوتر والتردد التى نشاهدها فى بداية الاجراء تتصل لا 
بانتاج المدركات فى الذهن - الذى يتم عادة بطريقة تلقائية - بل بنقل هذه 
المدركات الى الفاحص. وهذا الاختبار - كأى موقف اخر من مواقف الحياة 
- يتوقف على العلاقة بين الفاحص والمفحوص. وعلى العموم فان بعض 
الأشخاص يتعاون بسهولة مع الفاحص على اجراء الاختبار» على حين أن 
البعض الآخر لا يميل إلى التعاون خوفا من أن تستخل نتائج هذا الاختبار فى 
غير صالحهء كأن تتخذ أساسا لتقرير يكتب ألى المحكمة أو عن وظيفة يتقدم 


فففا 


اليها مما يعف القيمة التشخيصية للاختيار. ويتطلب الأمر مهارة من 
الفاحص لاحداث هذا التعاون. ويمكن القول أن علاقة طيبة بينه وبين 
المفحوص وثقة المفحوص فى الفاحص تقل من هذه الاتجاهات الدفاعية 
ألتى يتخذها المقحوص للدفاع عن نفسه. يضاف إلى ذلك أن رغية 
المفحوص فى الاستمتاع يخياله وبالصور التى يعطيها للفاحص تدفعه الى 
الاستجاية والى التعاون فى معظم الأحيان. 

وقد يصر بعض الأشخاص على معرفة نوع الاختبارء والنتائج التى يمكن 
أن نستخلصها منهء والثواحى التى يكشف عنها. ويكفى فى مثل هذه 
الأحوال أن يقال لهم - كما يذهب الى ذلك رورشاخ - يأنه اختبار فى 
التخيل . ولكن قد يصر البعض على معرفة المزيد من التفصيلات. وقى مثل 
هذه الأحوال نطلب منه أن ينتظر حتى نهاية الاختبارء ويأننا نرحب بتقديم 
يعض المعلومات التى يريدها عند نهاية الاختبارء وقد يتسى البعض عند 
نهاية الاختيار هذا الوعد الذى قطعه القاحص على نفسه . وفى مثل هذه 
الأحوال يجب ألا يذكره الفاحص به . أما إذا أصر فى النهاية فمن الممكن أن 
نعطيه معلومات ونتائج عامة» وأن نعرقه أن النتائج الدقيقة لا يمكن الكشف 
عنها الا بعد عملية التحليل الدقيق للاختبارء وأن هذه العملية تتطلب عدة 
ساعات .ويجب أن نراعى أن تتقق المعلومات والنتائج العامة التى نقدمها 
للمفحوص ومستوى قدرته العقلية وثقافته. 

وقد يعيد المفحوص اليطاقة بعد استجابة واحدة . وفى مثل هذه الاحول 
يجب على الفاحص ألا يتسرع بأخذ البطاقة وإعطائه التى تليهاء يل يشجعه 
على القيام بتداعيات أخرى كأن يقول له «أن هناك أشخاصا كثيرين يرون أ 
شياء أكثر من هذه بكشيره أو «بص كمان:؛ أو «أدى نفسك فرصة أخرى: . أما 
تقديم الاجابات التى توحى باستجابات معينة فى اليطاقة فهذا غير مسموح 
به. ويذهب بيك آلى أن تشجيع الفاحص يجب أن يقل تدريجيا وأن ينقطع 
نهائيا بعد البطاقة الخامسة.. أما بعد ذلك أى ابتداء من البطاقة السادسة فعلى 


فا 


المختبر أن يتذرع بالصمت قترة. 

والحالات التى يحدث فيها رفض الاستجابة كلية للاختبار حالات نادرة 
جداء وتبدو قاصر على صغار الأطفال وحالات البارانوبا الشديدة عند الكبار. 

وقد يصر بعض المفحوصين - بعد الابتداء قى عملية الدداعى - على 
معرفة ما اذا كانت الاستجابيات صحيحة أم خاطفة . وقى مثل هذه الأحولل» 
يمكن القول يأن «ليس هناك اجايات صحيحة وأخرى خاطكة:» لأن المسألة 
مسألة تخيل وأن كل فرد يرى الأشكال كما تتراءى له:. 

الزن : يلزم استخدام ساعة «عادبممه:]5 لحساب الزمن. ويلزم عند بدأ 
كل بطلاقة تسجيل زمن الرجع أعنى الزمن المنقضى من وقت تسلم 
المفحوص اليطاقة الى اعطاء الاستجابة الأونى ألتى تقبل التقدير أى 
الاستجابة ذات المحتوى. كما يلزم أيضا تسجيل الزمن الكلى الذى استغرقته 
الاستجايات فى كل بطاقة . ويمكن أيضا حساب الزمن الكلى الذى استغرقه 
المفحوص فى التداعى للاختبار كله . 

وقد تحدث وقفات طويلة بين الاستجابات» وهذه يمكن الاشارة آليها 
ياشارات مثل + + + + تشير كل منها إلى وقفة قدرها حوالى عشر ثوانى. 
أما أن طالب الوقفات بشكل ملحوظ قمن الممكن أن يسأل القاحص المقحوص 
«هل هناك حاجات أخرى ٠«قإن‏ أجاب بالنفى وأنه ليس هناك استجابات 
جديدة ففى هذه الحالة نطلب منه أن يضع اليطاقة أمامه مقلوبة على 
المنضدة لنعرف أنه انتهى من الاستجاباتء ثم نقدم له البطاقة آلتى تليها. 
ويجدر بنا أن نشير إلى أن ترتيب بطاقات رورشاخ يجب أن نلتزم يه فى 
جميع الأحوال» وألا نقدم بطاقة على أخرى مهما كانت الأحوال. 

تدويراليطاقة : لم يذكر رورشاخ شيئا عن تدوير البطاقة فى تعليماته . 
والملا حظة الوحيدة التى وردت عنده هى «قد يدير المفحوص البطاقات كما 
يشاء وتفضل الأغلبية من أمثال كلوبفر وبيك وبوشنر عدم ذكر شئ يتصل 


الفا 


بتدوير البطاقات الى المقحوص . أما بتروضكى فيرى أن من الحكمة والفطنة 
أن نضيف ألى التعليمات عبارة «ان من الممكن أن ندير البطاقة فى أى اتجاه 
تشاءء . وذلك من أجل استبعاد الجمود. ويقول بتروفسكى لقد كان لهذه العيارة 
أثر طيب فى كثير من المفحوصين. 

تسجيل الاستجابات : وعند التسجيل يحسن أن نجعل الورقة ألتى تسجل 
عليها الاستجابات أفقية وأن نقسمها ألى ثلاثة أعمدة كبيرة» نترك العمود 
الأول منها لدقدير الاستجابات وتصحيحها ونسجل فى العمود الشانى 
الاستجابات التى نحصل عليها من المفحوص . أما العمود الثالث فنتركه 
للقيام بعملية التحقيق التى نجريها عادة يعد عملية التدذاعى والحصول على 
الاستجابات. وعلى المختير أن يسجل حرقيا كل ما يقوله المفحوص وأقعاله 
وحركاته وملاحظاته وأحاديثه وتعبيرات وجهه وتغيرات نغمة صوته ال آخر 
كل هذه الدلائل التى تفيد أحيانا كثيرة فى توضيح الاختبار. وقد يتطلب 
الأمر عند التسجيل بيان موضع البطاقة وفى هذه الحالة يمكن الاستعانة 
بالعلامات التى وضعتها لوسلى أوسترى وهى 8 وتشير الى الوضع الطبيعى 
للبطاقة» 7 وتشير الى أن وضع اليطاقة مقلوب أو معكوس و« > وتشير آلى 
الوضع الجانيى الذى تأخذه البطاقة وقت الاستجابة وقد يدير يعض 
المفحوصين الباطعة عدة مرات متتابعة وهذه يمكن الاشارة اليها برسم دوائر 

وبعد أن يتتهى المفحوص من البطاقة يضعها مقلوبة على المنضدة 
ويعطى البطاقة التى تليها الى أن ينتهى من رؤية البطاقات العشر. 

ويستغرق أجراء الاختبار كاملا حوالى +5 دقيقة. أما مع الأطفال ومعظم 
حالات المرض العقلى فقد يستغرق وقتا أقل» نظرا لقلة عدد الاستجايات التى 
يعطيها المقحوص . 


1” 
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؟١-‏ لاجاشء دائيل (ترجمة) صاح مخيمر وعبده رزق )١175(‏ وحدة علم التضس, 
القاهرة ء الانجلو المصرية. 


ليه 


7- محمد رشاد كقاقى (1977) سيكولوجية اتتهاء المخدر لدى متعاطى 
الحشيش . ماجستير غير منشورة؛ كلية الآداب ‏ جامعة عين شس 

4- محممد عماد الدين اسماعيل )١1577(‏ المنهج العلمى وتفسير السلوك . القاهرة 

- محمود الزيادى )١474(‏ علم النضس الاكلينكى. التشخيص . القاهرة المصرية 

5- مصطفى زيور )١151/(‏ مقندمة المعمل فى التحليل النضسى . القاهرة ‏ التهصّة 
المصرية 





/1ط- )١1577(‏ تصديراآزمة علم النضس المعساصر. بولييزير. ج 
(ترجمة) لطقى فطيم القاهرة - دار الكتاب العربى 
4ك- )١575(‏ تصديركتاب علم التضس الاكلينكى والظاهرياتى . 





القاهرة . الاتجلو المصرية 
4- هوسرلء إدموند (ترجمة) نازلى اسماعيل )١517٠(‏ تأملات ديكارتية. مد خل 
الي الظاهريات . القاهرة دار المعارف . 
-٠©‏ هول وك ولنذرى (ترجمة) قرج أحمد قرج وأخرون )١911(‏ نظريات 
الشخصية . القاهرة . الهيئة العامة للتأليف والنشر. 
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أزمةالبحثالتربوى 


أوللا: أزّمة البحث التريوى. 
-١‏ الهم السائد شى الحوار لطبيعة الأزمة. 
؟- رؤية تقدية لطبيعة الأزمة:. 
ثانيا: تصورات تقّدية للخروج من الأزمة 
-١‏ ريط البحث التريوى بحركة الواقع. 
؟- محاولة لتحديد ملامح المنهج التقدى هى التريية. 





الفصل الخامس 


أزمةالبحثالتريوى 
أولا + أزمة البحث التريوى 


يلاحظ فى الآونة الأخيرة أن ثمة حوار متزايدا - داخل ميدان التربية - 
يتناول بالنقد والتقييم طبيعة البحث التربوى ونموذجه السائد فى مجتمعاتنا 
العربية. ويتفق معظم المتحاورين على أن البحث التريوى - كما هو سائد 
الآن فى بلادنا - يعانى أزمة حادة»ء فى المنهج والهدف. واتسعت دائرة 
الحوار حتى تناولت المناقشات قضايا منهجية كانت تعتبر من قبل من 
الاساسيات أو المسلمات التى لا تناقش . وليس لذلك من الادلة بالقطع سوى 
وجود أزمة حقيقية فى نموذج العلم السائد('). وقد يطرح الحوار الفلسفى حول 
الأساسيات فى علم ما مسآلة وجود «أزمة» فى ذلك العلم أو يثير وجودهاء 
لكنه لا يطرح بالضرورة حلولا لكيفية الخروج منها. ذلك أن نموذج العلم 
التربوى - أو العلم الاجتماعى أو العلم عموما - السائد فى مجتمع ما هو جزء 
من واقع ذلك المجتمع أعنى جزء من شبكة الارتباطات الداخلية والخارجية 
البنيويةوالأيديولوجية فى المجتمع!"). ومن ثم فالخروج من الأزمة نضال 
اجتماعى بالضرورة - تكتسب من خلاله الأقكار وضوحا وعمقا فى فهم 
طبيعة الأزمة القائمة . وذلك ما يشير أهمية استمرار الحوار ومواصلته حول 
أزمة البحث التريوىء طبيعتها وأسبايها ومحاولة تجاوزها. 

والدراسة المقدمة حاليا هى مشاركة فى هذا الحوار الدائر حول أزمة 
البحث التريوى فى مجتمعناء وتهدف إلى طرح محاولة للاجابة عن 
التساؤلات الآتية: 

-١‏ ما طبيعة «الأزمة» القائمة فى البحث التربوى؟ هل هى أزمة فى نموذج 
المنهج العلمى السائد فى بحوثنا التريوية؟ أم هى «أزمة»؛ فى التفكير 
الأيديولوجى الممثل للمنحى الاجتماعى باليحث التريوى؟ أم هى«أزمة» 
فى كليهما - أى فى المتهج والمنحى معا؟ 


لكا 


؟- وما هو المخرج من هذه الأزمة على المستوى العلمى النظرى؟ وهل من 

إمكانية لتأسيس علم نقدى فى التربية يطرح تصورات لبئية علم بديل 

يتجاوز الأزمة القائمة...... ويفتح الباب أمام إمكانية التعبير عن حركة 

الواقع الاجتماعى وطموحاته فى تحقيق مجتمع الحرية والعدل الإنسانى؟ 

وتقوم الدراسة الحالية على منهج نقدى اجتماعى فى التحليل والتفسير 
ومحاولة كشف العلاقات السببية أوشبه السيبية الكامتة خلف المشكلة 
موضوع الدراسة(") . وبحسب مقتضيات هذا المنهج ننطلق فى الإجابة عن 
أسئلة الدراسة السابقة أولا: من دراسة وتحليل الحوار القائم حول أزمة البحث 
التربوى» أو بالأحرى دراسة وتحليل ما انتهى إليه هذا الحوار من صيغ لفهم 
طبيعة الأزمة ومن بدائل لمجاوزتهاء محاولين فى هذه الخطوة كشف نمط 
التشويه الأيديونوجى المعوق لفهم طبيعة الأزمة وتقسير ارتباطات هذا 
التشويه فى شبكة العلاقات الاجتماعية القائمة. ثم ثانيا محاولة تقديم رؤية 
مقترحة لبنية منهج نقدى بديل فى البحث التربوى. وعلى ذلك تأتى 
الدراسة الحالية فى ثلاثة أقسام رئيسية تتتاول فى القسم الأول فهم الحوار 
للأزمةء وتتناول فى القسم الثانى طرح نقدى لإعادة يتاء الحوارء أما القسم 
الخالث تقدم فيه بعض التصورات النقدية المقترحة لبناء رؤية نقدية فى 
البحث التريوى لمواجهة الأزمة فيه. 

-١‏ الضهم السائد فى الحوار تطبيعة الأزمة 

إن الدارس المتفحص لكل جوانب الحوار الدائر حول أزمة البحث التريوى 
فى مجتمعنا يستطيع أن يلاحظ أن ثمة ثلاث نقاط أساسية يكاد يتفق عليها 
معظم المتحاورين رغم تباين اتجاهاهم ومنطلقاتهم الفكرية . وهذه النقاط هى 
ما تعبر عن قهم أطراف الحوار لطبيعة الأزمة وأسبايهاء كما تعير عن مساحة 
اتفاق مشتركة بين المتحاورين. وهى لذلك أكثر النقاط تكرارا وترديدا قى 
ساحة الحوار!“) ونلخص هذه النقاط الثلاث كما يلى؛ على أن نتعرض لها 
فيما بعد بالنقد والتحليل: 
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-١‏ أن أزمة البحث التربوى تتمثل فى أزمة تموذج المنهج أو العلم السائد فى 
البحث التريوى. فهو نموذج مأخوذ عن الغرب ومستورد منهء ومن ثم 
لا يكرس سوى التيعية للغرب والغزو الشقافى الذى تتعرض له 
مجتمعاتنا . 

”- أن نموذج العلم السائد قد أدى إلى انفقصال البحث التربوى عن مشكلاتنا 
التريوية فى نظام التعليم. ومن ثم تقاعس اليحث التربوى عن القيام 
بدور فعال فى تقدم العملية التعليمية وتطويرها. 

*- أن الأزمة فى البحث التربوى هى فى صميمها أزمة فى المتحى» أى فى 
شكل التخلاف الأيديولوجى المحيط بالممارسات العلمية فى البحث 
التربوى وألتى تعوق بالتالى وتشوه المنهج وممارسات العلم الاجتماعى 
فى التربية . أى أن المشكلة أو الأزمة تكمن فى المنحى لا فى المنهج!*). 

؟- رؤية نقدية لطبيعة الأزمة 
فى هذا القسم من الدراسة نحاول تقديم رؤية نقدية لطبيعة الأزمة فى 
البحث التريوى وأسبايها. وبداية قد نتفق على جزئية واحدة من القضايا 
الكلاث السابقة التى يطرحها الحوار القائم حول طبيعة الأزمة. فقد نتفق 
على أن صيغة العلم يمنهجه الوضعى القائم - ويسيطرته وهيمتته على 

جهود البحث التريوى- هو جزء من الأزمة تعبيرا عنها فى نفس الوقت. 

لكن ما نتحفظ عليه هنا هو إرجاع أزمة منهج البحث السائد وتفسيرها وفق 

مقوله الغزو الثقافى - كما يردد ذلك البعض7") . فمثل هذه المقولة إنما تعبر 
عن أيديولوجية جارفة» مضللة تحمل فى طياتها توجهات ماضوية تزيف 
وعى الناس وتستعديهم: ليس فقط ضد... المنهج والعلم الأمبريقى 

الوضعىء بل ضد كل علوم المجتمع المختلفة: النقدية» والتحليلية» 

الوظيفية ... الخ - قكلها علوم مأخوذة عن الغرب. 
إن تفسير أزمة المنهج (والعلم) الأمبريقى الوضعى فى البحث التربيوى 


لحلا 


والعلوم الاجتماعية بصفة عامة - لا يأتى إلا من خلال فهم الارتباطات 

الداخلية والخارجية للبحث التربوى والمنهج السائد فيه» وعلاقة هذه 

الارتياطات بمجمل العلاقات الاجتماعية - والنظم التعليمية - السائدة فى 

وفيما عدا اتفقنا على أن أزمة البحث التربوى هى فى أحد جوانبها أزمة 

المنهج الوضعى السائد. فإننا تختلف مع أطروحات الحوار السابق ذكرها 

وذلك باعتيارها أيديولوجيات مغلوطة» لا تساعد على مواجهة الأزمة 

وتجاوزها بل على العكس من ذلك فهى تضيف إليها مزيدا من التعقيدات 

والمضاعفات . وتجد من المفيد منهجيا - هنا - أن نتخذ من هذه اللاطروحات 

نفسها نقاطا للانطلاق تحدد مسار المناقشة كما تحدد دائرة محاولتنا فى بتاء 

روية نقدية لطبيعة الأزمة. وعلى ذلك يتحدد هذا الجزء من الدراسة لمناقشة 

قضيتين أساسيتين: القضية الأولى» قضية البنية العلمية للمنهج الوضعى 

ووجه الأزمة فيه. والقضية الثانية» فهى قصية الريط بين البحث التربوى 
وصنع السياسات التعليمية . 

القضصية الأولى: المنهج الوضعى بين أزمة البنية العلمية وأزمة الواقع 

الاجتماعى إن الحوار الفكرى الاجتماعى والسياسى والتريوى 

ينيغى أن يقوم ويمتد حول معيار واحد هو معيار تحرير 

الانسان وتخليصه من الاغتراب ومن كل صور الهيمنة 

والاستغلال» واطلاق طاقاته وتمكينه فى مسعاه نحو المستقبل 

لتحقيق مجتمع انسانى أكثر حرية وأكثر عدلا. ولتدخل فى 

هذا الحوار ووفق هذا المعيار كل الأفكار غربية كانت أم 

سلفية» ماركسية أم ليبرالية. والحوار الحرء قادر فى النهاية 

على الفرد والتمييز بين الفكرة التى تنتصر لتحرير الانسان 

والفكرة التى تنتصر لعلاقات الاستغلال القائمة ضد الانسان. 

ومن هذه الزاوية تأتى معالجتنا للمنهج الامبريقى الوضعى 
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فى التريية وعلاقته بالواقع الاجتماعى ما المشكلة فى هذا 
المنهج؟ وإلى جاتب من يقف؟ 
المنهج الإمبريقى الوضعى هو المنهج السائد فى مجال دراسة العلوم 
الاجتماعية والتريوية عموما”"). ويقوم هذا المنهج على مسلمة بأن العلم 
الطبيعى هو نموذج العلم الجيد الذى يسمح لنا بالتفسير والصبط والنتبؤ يدرجة 
دقيقة مماثلة لتلك التى توجد فى العلوم الطبيعية ‏ والنشاط العلمى بهذا المعتى 
هو نشاط يخلو من الأحكام القيمية 7:62 - ٠/106‏ وتوجد المعرفة وفق هذا 
المنهج على ثلاثة مستويات متدرجة من التعيميم أو التجريد(”*): 


)١(‏ الأحداث الملاحظة. 
(؟) القوانين» أو التعميمات الإمبيريقية . 
(7) المغاهيم والتعريفات النظرية. 


والمستوى الأول هو المستوى الذى توجد فيه الظاهرة أو الحدث المشاهد 
المطلوب تفسيره . والحدث مجرد حالة أو مثال من الذوايت كع نانصوه1نمل1 
التى تمثل مجموعة الظروف المستنتجة إحصائيا فى صورة قوانين أو 
تعميماتء؛ ومن ثم تفسر الظاهرة المطلوب تفسيرها (الحدث المشاهد) 
بإسنادها منطقيا إلى الظروف (أو الثوايت): أى يعبارة أخرى تفسر الظاهرة 
بإسنادها إلى القانون أو التعميم الأمبريقى المعبر عن الثوايت الاجتماعية. 
والعلاقة بين التعميم الإمبريقى (فى المستوى الثانى) والمقهوم أو النظرية فى 
المستوى الثالث هى تماما كالعلاقة بين المستوى الأول والمستوى الثانى» 
والخلاف فى درجة التجريد فقط. والتعميمات الإمبريقية فى رأى فيجل - 
أحد قلاسفة العلم الوضعى الكبار- هى صياغات إحصائية وتستنتج منطقيا 
من مفاهيم أو نظرية أكثر تجريدال") . 

والنظرية فى العلم الاجتماعى الوضعى - كما يقول «بلالوك: - هى 
عبارة عن مجموعة من التعريفات أو المفاهيم المجردة التى تقف خلف 


دلف 


مجموعة من التعميمات (أو شبه القوانين) الإمبيريقية7''). وفى هذا السياق 
يصف «أو كونره النظرية التربوية بأنها مجموعة من الفروض مترابطة 
فى تفسير الظواهر الملاحظة(1١)‏ . 
المنهج الامبريقى الوضعى - فى العلوم الااجتماعية والتربوية إذن هو 

منهج يقوم على الخيرة الحسية باعتبارها محك اختبار الفكر. والصياغات 
الإجرائية للمفاهيم النظرية؛» والملاحظةء والتجريبء» والتقنيات الإحصائية 
هى طرائقه واجراءاته المستخدمة فى: أولا عمليات الإثيات والبرهان» و/ أو 
ثانيا عمليات جمع البيانات والمعرفة . والنظرية فى هذا الاطار ليس لها وجود 
يذكر أكثر من كونها قضايا مجردة مترابطة منطقيا يمكن تحويلها اجرائيا إلى 
قضايا قابلة للتحقيق أو الرفض. لا وجود إذن لأشياء خارج الأحداث 
الملاحظة أو الشوابت الامبريقية (التعميمات) » أو القضايا المجردة التى تقف 
خلف هذه التعميمات . يقول ارنست ماك: 

«أريد من العلماء أن يقهمو بأن وجهة نظرى تستيعد 

كل المسائل الغيبية سواء اعتبيرت غير قابلة للحل فى 

اللحظة الحاضرة:ء أم اعتبرت بلا مدلول فى كل آوانة. 

وأكغر من ذلك أحب أن أقول بأن كل ما يمكسا 

معرفته عن العالم يجد له بالضرورة تفسيرا فى الشعور 

الذى يمكن تحريره من العائير الشخصى للملاحظة 

يأتينا عن طريق حل المشكلة بطريقة الرياضيات» كما 

يأتينا عن طريق توكيد اععماد العناصر الحسية واحدا 

على الآخر اععمادا وظيفيا وهذا التوع من المعرفة 

يخاول الواقع بالكامل:2355. 
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وفحوى عبارة ماك واضحةء فالنظرية ليس لها وجود إلا فيما تمارسه من 
دور كشفى فى البحث العلمى الذى يهدف إلى التعرف (أو اكتشاف) 
العلاقات القائمة بين الظواهر. والتعرف على الوظائف الرياضية التى تبين 
اعتماد الظواهر على بعهشا البعض فى الطبيعة يجعل من النظرية شيكا غير 
معمول به فالنظريات بتعبير مأك تشبه الأوراق الميتة التى تتساقط عندما 
تستغنى شجرة العلوم عن التنفس من خلالها. 

ومهما اختلف قلاسفة العلم الوضعى فيظل هذا النموذج الذى قدمه «ماك» 
هو أكثر النماذج اتفاقا بينهم . وهو تموذج يستخدم فى للعلم الطبيعي كما 
يستخدم فى العلم الاجتماعى . فعالم الاقتصاد الالمانى نورات 8)5:©نال8 يعتبر 
علم الاجتماع فرعا من تقسيم العمل فى النظرية الكلية للعلوم الموحدة فعلم 
الاجتماع كأى علم آخر يخلو من أية وجهة نظر عامة. وهو يتصور ظهور 
منظومة من العلوم تكون فيها قوانين كل علم على حده؛ كعلم الاجتماع 
مثلاء مرتبطة بقوانين العلوم الأخرى فى بنية منطقية موحدة . والقوانين فى 
رأيه هى وسائل مجردة للانتقال من بيانات الملاحظة إلى التنبواءت؟") . 

وقد أكد «كارناب: نفس الشىء مع علم النفسء فنجده يقول فى كتايه علم 
النفس وتفسيره المادى: 


«فعلم النفس على هذه المرتكزات هو جزء من عالم 
العلوم الموحدة التى ترتكز على العلوم الفيزيانية - وما 
نقصده من مصطلح العلوم الفيزيائية ليس منظومة 
القوانين الفيزيائية المعروفة للجميع وانما ذلك العلم 
الذى يعميز بنوع من صياغة المفاهيم: تلك الصياغة 
التى ترجع كل مفهوم إلى شروط الحالة: أى إلى 
توظيف منظم للاعداده ضمن شروط الزمان والمكان... 
إن علم النفس هو تفرع من علم الطبيعيات:”؟١'‏ 
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ونسأل الآن: ما وجه العيب قى ذلك المنهج ؟ 

لقد نشأت «الوضعية» عموما فى بدايتها على يد «أوجست كونته كأداة 
علمية لمحاربة الخرافات وقهر الكنيسة. وأرادها كونت دعامة للتقدم 
الاجتماعى. ووجدت فيها البراجوازية الصاعدة عونا للتغلب على الفكر 
الرجعى . وهذا ما يؤكده جولدنر يقوله لقد ظهر علم الاجتماع الوضعى 
«الجديد؛ ليؤدى دورا عقلانيا تحرريا. حيث أصبحت الصفوة القديمة يفضله 
فى موضع تساؤل وتحقيق منظم وأصيحت القوى القديمة أمام هذا المنهج 
العلمى مطالبة بأن تقدم تبريرات وبراهين وعلمية (محققة) على صحة هذه 
التعريفات المقدمة منهاء(؟١) ‏ 

وهكذا كان العلم الاجتماعى الوضعى عونا فى تقدم وتحرير البشرية فى 
مرحلة متطورة من مراحل التاريخ الانسانى لقد استخدمته البرجوازية 
«الناهضة: آنذاك سلاحا فعالا ضد القوى القديمة وضد مفاهيم الكنئيسة 
الشائعة المبهمة وصّد الخرافات والشعوذة حتى حققت انطلاقتها الاجتماعية . 
بل إن بعض العلماء الماركسيين حاولوا فى بداية القرن العشرين - المزج بين 
الوضعية والماركسية . وقد اعتقد ذلك نورات - وهو أحد أعمدة دائرة فيتيا 
الوضعية وكانت له ميول يسارية - فى ومحاولته لتأسيس علم السلوك المادى 
فقد آمن نورات بالمنهج العلمى كقوة محركة للتقدم الاجتماعى. 

اذا كان المنهج الامبريقى الوضعى فى العلوم الاجتماعية قد أدى وظيفة 
اجتماعية تنويرية عندما استخدمته القوى البرجوازية الناهضة؛ء فإن ذلك - 
على ما ييدو - كان بفضل الاتجاهات الليبرالية ذات النزعة التحررية التى 
آمنت بها - البرجوازية آنذاك فى ثورتها وابان اتتصاراتها. لكن الأمر 
يختلف الآن. النموذج المجتمعى التحررى البرجوازى الذى عملت العلوم 
الاجتماعية الوصعية فى اطاره قد ولى. لقد أصبحنا الآن فى عصر ما بعد 
الرأسمالية: عصر الشركات الرأسمالية العملاقة المتعددة الجنسية»ء التى ليبى 
لها وطن ولا هوية غير الربحء فأرست علاقات الاستغلال والغرية الإنسانية . 
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ولم تصنع الهيمنة الرأسمالية العالمية ذلك فى بندان الغرب (مركز النظام 
الرأسمالى العالمى) فحسبء بل تم ذلك أيضًا فى بلدان العالم الخالث - يلدان 
الأطراف فى ذلك النظام . لقد دعمت الهيمنة العالمية للنظام الرأسمالى كل 
علاقات الاستغلال والتخلف القائمة فى بلدان العالم الخالث وأبقت عليها سواء 
كانت علاقات شبه أقطاعية أو طفيلية»ء أو رأسمالية متخلفة . لم تعمل 
الرأسمالية العالمية بالطبع على احلال العلاقات الرأسمالية المتقدمة (متقدمة 
نسبة إلى علاقات الاستغلال قى النظم ما قبل الرأسمالية) محل العلاقات 
المتخلفة فى هذه البلدان: إلا بالقدر الضرورى الذى يتمشى مع تحقيق الربح 
والهيمنة لها(*') . فالنموذج المجتمعى 7ه أكدعة2 اهغدا50 الذى تعيشه معظم 
بلدان العائلم الخالث الآن (بلدان الأطراف فى النظام العالمى) هو نموذج 
متخلف من علاقات غير متجانسة» لكنها تعمل جميعا فى إطار الهيعنة 
الرأسمالية كقوى استغلال وتغريب ع15 الع 1آلل . 

والسؤال الآن: هل يمكن أن يؤدى المنهج الأمبريقى الوضعى نفس 
الوظيغة الاجتماعية التنويرية (التى قام بها من قبل) فى ظل أو فى اطار 
النموذج المجتمعى السائد الآن فى يلدان العالم الثالث - فى عصر هيمنة 
الرأسمالية العالمية؟ وهذا السؤال هام وجوهرى لاضاءة جوانب الحوار الدائر. 
لكن الإجاية عنه لا يمكن أن تتضح إلا بكشف علاقات الارتباطات بين 
البينية العلمية للمنهج الوضعى والبنية الاجتماعية فى المجتمع القائم - الذى 
يعمل فيه ومن خلاله. 

لقد استطاع رايت ميلز- وتبعه فى ذلك فلاسفة النظرية النقدية فى 
فرانكفورت وعلماء الاجتماع التريوى النقدى - أن يكشف لنا فى تحليلاته 
الممتازة ما تنطوى عليه بنية المنهج الامبريقى الوضعى فى العلوم 
الاجتماعية من امكاتية تقبل هيمنة الواقع اللاجتماعى (وعلاقاته السائدة) 
على النشاط العلمى (الذى يقوم على هذا المنهج) ومن ثم توجيه العلم 
واستعماله وفقا لارتباطات علاقآات السيطرة القائمة فى المجتمع . فيقول رايت 


يفا 


ميلز أن هذا المنهج من شأنه أن يوجه جهود البحث العلمى إلى نموذج معين 
من البحوث يطلق عليها بحوث جزيئية لمطاعمم ع(/تاصعاع5 مدادععاه لل » 
لأنها تتناول فى الغالب مشكلات جزئية - محدودة . فهى بحوث فنية فى 
جوهرهاء تهتم بالتقنيات وتعتمد على الاحصاء فى التحقق والاثبات. ومن ثم 
ارتبطت بمشكلات السوق المحددة والعيانية (فى الانتاج والاعلام) أكثر من 
ارتباطها بالأحداث التاريخية:؛ ويالتالى اأرتبطت باستخدامها فى الحصول 
على معارف تهم المسكولين ورجال الأعمال. ولذلك نجد أن البحاث فى 
العلوم الاجتماعية الذين يعتادون هذا النوع من البحوث قد لا يعيرون اهتماما 
كبيرا فى أبحاثهم للجمهورء بل على العكس تجدهم فى أغلب الأحوال 
مهتمين بزيائنهم!"”) . 

معنى ذلك أن اهتمام العلم قد انتقل من خدمة الناس (الجمهور العام) إلى 
خدمة أصحاب المصلحة من البيروقراط ورجال الأعمال. وماذا يعنى تحول 
اهتمام العلم إلى الاهتمام بالزيائن؟ يجيب ميلز بقوله: 


«وهذا يعتى أن أكثر الأعمال البحنية تجزيبية تجرى 
على أى نطاق مهما كان إنما قد وجهت اجتماعيا فى 
أتجاه وجهة الزبون (مؤسسات حكومية / تجارية/ 
صناعية». ومن هنا توجد شكوك دائمة حول نزوع 
التطبيقية فى البحت العلمى إلى التقليل من المبادرات 
الفكرية النظرية وتعلية الاتعهازية لدى الباحث. ومهما 
كانت تقنيات وتكنولوجيا البحث خالية من كل ما يثير 
هذه الشكوك إلا أن ثمة امكانية دائمة فى هذه 
الأبحاث بأن تنبع مبادرات الباحث واهعماماته من 
مبادرات واهتمامات الزبون'*”'. 


ة ”1 


وحديث مينز هنا واضح أن امكانية تحول هتمام اعلمل من العام 
(الجمهور) إلى للخاص (الزبون أو المخدم) هى إمكاتية من شأنها أن تحطم 
موضوعية العلم . والموضوعية فى العلم الوضعى هى صفته الرسمية التى أقام 
عليها مصداقيته الأكاديمية والاجتماعية. إن إمكانية تحطيم موضوعية العلم 
الوضعى وأساءة استخدامه اجتماعيا إمكانية واردة بحكم خصائص البنية 
العلمية لهذا العلم نفسه. فأولآء أن المشكلات التى يتناولها العلم الاجتماعى 
الوضعى هى مشكلات جزئية. وهذا ما جعل هذا العلم بعيدا عن الأحداث 
التاريخية» ويعيدا عن فهم دراسة الأهداف والشروط (العلاقات) البئيوية 
القائمة فى المجتمع وثانيا فإن منهجية العلم الاجتماعى الوضعى (الأمزريقية 
الوضعية) تقتصى - كما يينا - دراسة الوقائع الملاحظة العيانية» ومن ثم 
الارتباط بمستوى معين من التجريد»ء هو مستوى التجريد الإإحصائى» الذى 
حول الوقائع العيانية إلى أنسقة تحليلية رياضيةء آلتى هى فى جوهرها وصفا 
رياضيا لهذا الواقع» ومن ثم فإن موضوعيتها مرهونة بثيات الواقع وثيات 
تماثلاته المختلفة . وهذه النتيجة من شأنها أن جعنت العلم الوضعى علما 
للثوابت» وأيعدته عن التغير الاجتماعى ودراسة حركة الواقع. أما الخاصية 
الثالخة» فالمنهج الوضعى كما بيناه سابقا متهج خلو من النظرية الاجتماعية» 
ولا مكان فيه للنظرية وكان من نتيجة ذلك أن غاب النظير وغاب التفسير 
السيسيولوجى للوقائع الاجتماعية عن العلم الاجتماعى الوضعى . ومن شأن 
ذلك أن يجعل مسألة التوجيه الاجتماعى للعلم مسألة واردة وامكانية قائمة - 
وإن كانت غير صريحة فى بنية المنهج - لكنها متروكة لنمط ونوع علاقات 
القوى السائدى فى المجتمع . 

وهكذا تقول إن البنية العلمية للأمبريقية الوضعية فى العلوم الاجتماعية 
هى بنية تنطوى على إمكانية الانحصار فى المشكلات الجزيئية دون اعتبار 
أحداث التاريخء وعلى إمكانية الانغماس فى الثوايت دون تكشف حركة 
الواقع وعلى إمكانية تقبل التوجيه الاجتماعى والرضوخ للقوى الاجتماعية 
الفاعلة فى المجتمع . 


لدف 


وفى مجتمع تسوده الطبقية وتقوم بنيته الاجتماعية بعلاقات استغلال 
وقهر وعنف صامت رهيب ضد أغلبية من البسطاء والمقهورين» هو مجتمع 
تصيح فيه اساءة الاستخدام الاجتماعى للعلم مسألة واردة» بل وحتمية. 
وحينما تصيح اساءة الاستخدام مسألة حتمية من قبل القوى صاحب 
المصلحةء وحينما يكون هناك علم اجتماعى ينطوى على إمكانية تقبل إساءة 
الاستخدام حينئذ يغيب هذا العلم عن وظيفته الاجتماعية التنويرية» كقوة 
محركة للتقدم» » ويصيح - رغم علميته - عقية كود أمام تطور العلم وتطور 
المجتمعء إنه يصبح بالأحرى جزءا من نسيج علاقات الهيمينة والاستغلال 
والقهرء وموجها لإعادة إنتاج هذه العلاقات نفسهاء يما يحفظ بقاءها 
وديمومتها فى المجتمع . وهذا هو ما انتهى اليه الأمر فى وطناء 

ومجتمعنا فى مصر تسوده عدلاقات التفاوت الطبقى وسوء توزيع الثروة 
إلى درجة أن 7,7 من مجموع السكان يستهلكون قرابة ريع الاستهلاك 
القومى كله . وأن أقل من ٠١‏ * من عدد سكان مصر يستهلكون أقل قليلا من 
نصف الاستهلاك القومى (45 #) بيتما ال 5١‏ ”7 الباقون يستهلكون النصسف 
الباقى(15١)‏ . إن مجتمعنا فى مصر مجتمع تقتل البطالة السافرة شبايه ٠(‏ 
مليون عاطل)(١”)‏ ويطحن معتوياتهم اليأس والاحباط نتيجة عدم قدرتهم 
على تحقيق أيسط حقوق الإنسانية والمواطنة. إن مجتمعنا فى مصر مجتمع 
تراكمت فيه الثروات الضخمة فى أيدى شرائح اجتماعية طفيلية جديدة» لا 
نتيجة العمل الاجتماعى» بل نتيجة أعمال السمسرة وتجارة التهريب 
والتللاعب بقوت الشعب . إن مجتمعا هذه بنيته الاجتماعية إنما هو مجتمع 
تمارس علاقات القوى فيه - على أفراده ومواطنية - عنفا دمويا صامتأ غير 
مرئىء تسقط فيه المئات يوميا - دون حسن أو خبر - صرعى اليأس 
والإحباطء بل تسقط فيه العشرات يوميا صرعى سوء التغذية والمرض . ولم 
يسلم نظامنا التعليمى من الوقوع فريسة لهيمنة علاقات القوى الظالمة هذه» 
فامتد هذا العنف الدموى ليكتسح كل ركن فيه . قهاهى الازدواجية الرهيبة 


فى أنظمة تعليمناء وألتى باتت تطل علينا صراحة وبلاحياء» فى صورة تعليم 
عام شعبىء تعليم أساسى عامء تعليم عام بلغات أجنبية (تعليم عام معدل!!) : 
تعليم خاص بلغات أجنيية:ء تعليم أجنبى. وها هو المستوى المتدتى من 
الفعالية الذى لا يغيب عن أعين الناظرين» وها هى الدروس الخصوصية» 
وأزمة الثانوية العامةء وبطالة المتعلمين ... الخ. 

هذا العنف الصامت هو أقسى درجات وأنواع العنف الذى يمكن أن يفكر 
فيه أو يمارسه ظالم. ومجتمع يوجد فيه هذا النمط من العنف لا يمكن أن يتم 
فيه ومن خلاله علم «وضعىء بالبنية آلتى بينا خصائصها سابق دون أن يسلم 
من أساءة استخدامه اجتماعياء ودون أن يشوهء ودون أن تتحطم موضوعيته 
بقعل القوى الاقتصادية والسياسية والاجتماعية المسيطرة صاحية المصلحة 
فى بقاء علاقات العنف والاستغلال القائمة» وفى للحفاظ عليها وإعادة 
إنتاجها . 

إن الباحث الذى يؤمن بأن العلم الاجتماعى قوة محركة للتقدم وأن له 
وظيفة اجتماعية تنويرية» ومن ثم يرى أنه كعالم اجتماعى ينيغى أن يسهم 
يعلمه فى تخليص الناس والمجتمع من كل أشكال العنف والقهر المسيطرة 
عليهم» فإته سوف يحتاج بلا شك إلى علم أجتماعى نقدى جديد يحتفظ 
بالمنهجية والفنيات العلمية من جهة» وفى نفس ألوقت ينطوى: من جهة 
أخرى» على يئية علمية تمكته من نقد علاقات العنف القائمة» وتوجيه 
الممارسات العلمية (البحفية) لكشف العلاقات والآليات الاجتماعية التى تقف 
وراء هذا العشف وتستثمره . والمنهج الأمبريقى والآليات الاجتماعية التى 
تقف وراء هذا العشف وتستثمره . والمنهج الأمبريقى الوضعى عاجز بحكم 
بنيته العلمية - القابلة للاحتواء فى علاقات العنف - أن يقوم بهذا الدور 
التحررى الآن. أن علم الاجتماع النقدى الذى نسعى إلى تأسيسه هو علم 
يجعل محرر ؛اهتمام المعرفة؛ عتده هو تحرير الإنسان - وتحقيق 
مصلحة الجمهور (وليس مصلحة الزيون / المخدوم) . 


القضية الثانية: أيديولوجية ريط البحث التربوى بالسياسة التعليمية . 

التحليل النقدى لهذه القضيةء هو بالضرورة امتداد للتحليلات النقدية 
السايقة. ففى هذا الجزء من الدراسة نحاول أن نكشف الآنيات 
(الميكانيزمات) التى تربط بنية العلم الوضعى - بخصائصها التى بينآها - 
ببنية علاقات الاستغلال فى المجتمع القائم» حتى يتحقق بالقعل ما وصقناه 
ب وإساءة الاستخدام الاجتماعى للعلم» . 

لقد كانت - وما زالت - مسألة الربط بين البحث التريوى وصنع 
القرارات والسياسات التعليمية مطلبا يطليه كل التربويين - إداريين أو 
أكاديميين حتى صار - هذا المطلب بيننا عقيدة (وأيديولوجية) مهيمنة 
راسخة فى العقول. فكثير من نقاد البحث التربوى الآن ينتقدون ضعف 
الصلة (أو الرابطة) بين اليحث وصنع القرار التربوىء بل يزعمون غيابها 
فى كثير من الأحيان. ويعتيرون ذلك من ملامح الأزمة فى البحث 
التريوى!!"). ولا شك أن مثل هذا النقد يستمد شرعيته من رسوخ هذه العقيدة 
بيتنا (أن البحث التريوى يتبغى أن يضطلع يمهمة تطوير التعليم ومد صناع 
القرارات التريوية بالأسس العقلانية لصنع قراراتهم) . لكن شيوع مثل هذا 
الانتقاد - القائم على «يتبغية؛ الريط بين البحث وصنع السياسة - بيتنا إلى 
الحد اتذى يكاد نجده فى كل دراسة عن الموضوع يجعلنا نقف عنده موققا 
نقديا. فقشيوع هذا الانتقاد لا يعدو أن يكون أيديولوجية تزيف حقيقة أن 
الارتباط بين البحث التربوى والسياسات التعليمية شئ قائم بالفعل: قائم ينيويا 
- مؤسساتيا - وقائم ايديولوجيا اختيارياء من قيل البحاث كأفراد يحكم رسوخ 
هذه الينيغية فى عقولنا . 

وهنا تصيح التساؤلات النقدية المثارة هى أذن: ما فائدة الارتياط 
الايديولوجى والمؤسساتى بين البحث التربوى والسياسة التعليمية؟ وما هى 
نتائجه الفعلية؟ ولماذا لم يتحقق تطور فى التعليم رغم وجود هذا الارتباط؟ 


ومتل هذه الاسئلة وغيرها يجعلنا نطرح فى النهاية سؤالا هاما ينبغى أن 
نتوخى الإجابة عليه بدقة: لماذا البحث التريوى؟ 

إن الاجابة اليسيطة الشائعة عن السؤال (لماذا البحث التريوى؟) 

سوف تأتى بالضرورة ترديدا للأيديولوجية السائدة ألتى تقول بينيغية 
(أو وجوبية) العلاقة بين البحث التريوى والسياسات التعليمية (اليحث 
التربوى ينيغى أن يهدف إلى تحسين العملية التربوية) . ويالفعل قد تم تأسيس 
هذه الأيديولوجيةء وذلك من خلال صياغة هذه العلاقة العقلانية - بين 
البحث وصناعة السياسة التعليمية صياغة منتظمة من خلال إنشاء. مراكز 
بحوث تربوية ولجان أكاديمية لتكون كحلقة وصل مؤسساتية بين الباحثين 
واداريى النظام التعليمى - وذلك فى الجسم البيروقراطى للنظام التعليمى 
القومى نفسه . وكانت هذه الصياغة بمثابة عقد اجتماعى مؤسس على تبعية 
البحث العلمى للسلطة البيروقراطية فى التربية. وبتأسس أيديولوجية الريط 
بين البحث والسياسة التعليمية» على هذا النحو تكون هذه الايديولوجية نقسها 
قد ازدادت قوة (شرعية) اضافية نتيجة هذا التأسيس البيروقراطى لها. وفى 
نفس الوقت فإن هذه الايديولوجية - التى أصيحت أكثر قوة من ذى قبل» 
والتى تقزايد قوتها يحكم هذا التأسيس - تعود مرة ثانية فى صورة معايير 
تقييم (انتقادات) تهدف إلى تقوية هذه العلاقة بين البحث والنظام التعليمى 
وترسيخ وجوييتها وإعادة بنائها وإنتاجها . 

لكن ليس معنى ذلك أن هذه العلاقة تتم بانضباط دقيق» قثمة تناقضات 
كامنة فى جسم التعليم من شأنها أن تحطم هذه العلاقة وتنزع عنها شرعيتهاء 
فالذين ارتيطوا بهذه الايديولوجية» رسميا أو تطوعياء لا يستطيعون غالبا فى 
اطار هذه العلاقة - الدفاع عن المشكلات الفعلية المفعم بها حقل التربية 
ووجود هذه المشكلات فى حد ذاته يعاقب هذه الأيديولوجية - وسيظل 
يعاقبها ما بقيت هذه الأيديولوجية قائمة. ووجود هذه المشكلات أيضًا هوما 


يعطى شرعية جديدة لوجود نماذج فكرية - معارضة - وبديلة لنموذج الفكر 
التربوى المؤسساتى القائم بالفعل . وسنعود إلى هذه التناقضات تفصيلا. 

على أى الأحوال لقد كان لتأسيس العلاقة العقلانية بين البحث التربوى 
والسياسة التعليمية فى صيغة مؤسساتية بيروقراطية ثلاث نتائج خطيرة فى 


مجال التربية. 
أولا: تراجع البحوث التظرية والتاريخية باعتبارها تماذج غير 
مرغوب فيها: 


نستطيع أن نتبين من الملاحظة الأولية فى حقل البحث التربوى - سواء 
فى المجالات النفسية أم التربوية - أن الأبحاث ألتى ينظر اليها بارتياح الآن 
- وذلك منذ نهاية الستينات فى مصر - هى الأبحاث الامبريقية الوضعية . 
وهى أن دراسة مثل هذه الموضوعات انما تحتاج إلى عمليات تنظير - أو 
خيال سيسولوجى بلغة رايت ميلز- وهى مسألة تقع خارج نطاق المنهج 
الامبريقى الوضعى - كما تحدثنا عنه من قبل. لكن وجود هذه الموضوعات 
كمشكلات قائمة بالفعل انما هى مسألة تشكل فى حد ذاتها تناقضات تتحدى 
شرعية نموذج العلم الوضعى السائد فى البحث التريوى والعلاقة المؤسساتية 
التى تربطه بالنظام التعليمى القائم. 

إن اليحوث التربوية ألتى تستبعد الشروط القائمة المحيطة - والمحددة 
للعملية التربوية عن دائرة البحث والدراسة هى بحوث تتحدد وظيقتها - فى 
أحسن الأحوال - بزيادة فاعلية الممارسات ألقائمة وإضفاء الشرعية العلمية 
على وجودها . وثمة أمثلة حية على ذلك تتضح فى ملاحظتنا لموقف نموذج 
البحوث التريوية السائدة من بعض مشكلاتنا التعليمية مثل مشكلة الأمية 
وإنشاء مدارس اللغات التجريبية وانشاء التعليم الأساسى ...الخ فإذا نظرنا إلى 
أى مشكلة من هذه المشكلات فى حقل البحث التريوى نجدها قد تجزأت إلى 
جوانب مفتتة - تتعامل مع كل جانب منها بحوث جزيئية تهتم بمشكلاات 
الكفاءة فى موضوعاتها أكثر من أى شئ آخر. فالبحث الذى يتناول مشكلة 


انا 


جزيئية فى مدارس اللغات التجريبية فإنه سيهتم إما يدراسة كقاءة أو فعالية 
المدخلات أو المخرجات أو يهتم بقياس لعلاقات قائمة بين متغيرات العملية 
التعليمية؛ وهذه كلها أمور مرغوية من جاتب القائمين على النظام التعليمى 
أو المجندين لهذا النوع من التعليم. أما مسألة طرح لماذا أنشئ هذا النوع من 
التعليم (التعليم يلغات أجنبية) داخل جسم التعليم العام القومى؟ وما هى 
الشروط والظروف السياسية والاقتصادية التى أوجدت هذا النوع من التعليم؟ 
وما تأثير وجود ذلك النوع من التعليم فى خلق ازدواجية فى التعليم 
القومى وتوسيع الهوة الطبقية والثقافية بين أيناء المجتمع الواحدة؟ الخ من 
هذه الأسئلة هى بالطبع مسألة غير مرغوب فيها من القائمين على التعليم» 
ولكنها مع ذلك مسألة ضرورية لكل من يهتم بحركة المجتمع وسعيه نحو 
مستقيل تُرحب. 

على أى الأحوال فأن الأبحاث الامبريقية الوضعية الضيقة التى تتعامل 
مع المشكلات التريوية بشكل جزيئى فى صورة متغيرات وعلاقات 
إحخصائصة:» أوفى صورة مدخلات ومخرجات أصبحت هى النماذج 
المعتمدة لدى المؤسسات التعليمية القائمة فى إطار أيديولوجية الريط بين 
البحوث التريوية وصنع السياسات التعليمية داخل النظام التعليمى. وأصبحت 
هذه الأبحاث بحكم طبيعتها لا تؤدى إلى شىء سوى اضفاء شرعية علمية 
على السياسات القائمة بالفعل ما تمثل نسية عالية جدا من الأبحاث التريوية: 
رسائل وأطروحات جامعيةء وأيحاث أعضاء هيكة التدريس» وأبحاث مراكز 
البحوث القريوية7”") ونلاحظ أيضا أنه قد تزامن مع ذلك تراجع بحوث 
قلسفة التريية والتاريخ والبحوث المقارنة - ويمكن القول أن تراجع هذا النوع 
من البحوث - مكانة وأهمية وكما - إنما يرجع إلى إن أهدافها ليست مرتبطة 
ارتباطا مياشرا بتحسين العملية الدريوية» ومن ثم يظن دائما أن مثل هذه 
البحوث لا تهتم بالواقع الفعلى للنظام القائم. وخاصة أن المفهوم المستتر 
لمعنى تحسين التعليم» هو تحسين العملية التعليمية فى السياق القائم وفى إطار 
الشروط القائمة والفاعلة فى الزمان والمكان. 


عع 


إن تناقص حجم البحوث النظرية فى التريية كانت له نتائج سالبه معوقة 
فى تنمية الفكر التظرى التريوى7"). فهذا النوع من آلبحوث هومصدر 
تكوين الأفكار والمفاهيم آلتى تكشف عيوب ونواقص واأقعنا التربوى والمعاش» 
وتمدنا بخيالات علمية تكشف عن امكانية صنع واقع جديد. وثمة حقيقة 
تاريخية هامةء وهى: أن معظم النماذج التعليمية الهامة التى ظهرت تاريخيا 
فى عملية تطور النظم التعليمية القومية فى كثير من يلدان العآلم لم تأت من 
خلال بحوث وقياس المتغيرات والمعالجات الاحصائية للعلاقات القائمة بين 
المتغيرات»ء لكنها أتت من خلال الفهم والتفكير الفلسفى فى ثنايا أحداث 
وحركة التاريخ لقد كانت القرارات التاريخية فى الاصلاحات التريوية 
الكيرى هى فى جوهرها قرارات سياسية معبرة عن حركة التاريخ فى الواقع 
الاجتماعى الذى نشأت . فيه أقول لقد كانت قرارات سياسية فى جوهرها وإن 
استلهمت أو استثيرت بنماذج تريوية مطروحة نظريا كانت أو قائمة بالفعل - 
كانت على أى حال» خارج دائرة الاعتراف البيروقراطى الرسمى للمؤسسات 


القائمة!؟") . 
تثانيأ : تكريس الممارسات التريوية القائمة واضفطاء شرعية علمية 
عليها: 


إن ارتياط الأبحاث التربوية بمناهجها الوضعية - الجزيئية بهدف تحسين 
العملية التريوية قى اطارها وشروطها القائمة بالفعل معتاه ترك مسألة 
الأهداف والينية والشروط المحيطة بالعملية التعليمية دون مساءلة» ومن ثم 
إبعادها كلية عن دائرة البحث والدراسة. بل إن هذه الموضوعات يحكم 
طبيعتها (كوحدات كبيرة) إذا وضعت أمام المنهج الأمبريقى الوضعى تصبح 
موضوعات شاذة 2200219 - بلغة توماس كون. فالمنهج الأمبريقى 
الوضعى بحكم طبيعته الجزيئية غير ملائم لتناول هذه الموضوعات. 

إن دراسة مثل هذه الموضوعات إنما تحتاج إلى عمليات تنظير - أو خيال 
سيسيولوجى بلغة رايت ميلز - وهى مسألة تقع خارج نطاق المنهج 
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الأمبريقى الوضعى - كما تحدثنا عنه من قبل. لكن وجود هذه الموضوعات 
كمشكلات قائمة بالفعل إنما هى مسألة تشكل فى حد ذاتها تناقضات تتحدى 
شرععية نموذج العلم الوضعى السائد فى اليحث التريوى والعلاقة المؤسساتية 
التى تريطه بالنظام التعليمى القائم. 

إن البحوث التريوية التى تستيعد الشروط القائمة المحيطة - والمحددة 
للعمنية التربوية عن دائرة البحث والدراسة هى بحوث تتحدد وظيفتها - فى 
أحسن الأحوال - بزيادة فاعلية الممارسات القائمة وإضفاء الشرعية العلمية 
على وجودها. وثمة أمثلة حية على ذلك تتضح فى ملاحظتنا لموقف نموذج 
البحوث التريوية السائدة من يعض مشكلاتنا التعليمية مثل مشكلة الأمية 
وإنشاء مدارس اللغات التجريبية وإنشاء التعليم الأساسى..... .الخ فإذا نظرنا 
إلى أى مشكلة من هذه المشكلات فى حقل البحث التربوى نجدها قد تجزأت 
إلى جوانب مفتتة - تتعامل مع كل جانب منها يحوث جزيئية تهتم 
بمشكلات الكفاءة فى موضوعاتها أكثر من أى شئ آخر. قاليحث الذى 
يتناول مشكلة جزيئية فى مدارس اللغات التجريبية فإنه سيهتم إما بدراسة 
كفاءة أو فعالية المدخلات أو المخرجات أو يهتم بقياس لعلاقات قائمة بين 
متغيرات العملية التعليمية» وهذه كلها أمور مرغوية من جانب القائمين على 
النظام التعليمى أو المجندين لهذا النوع من التعليم. أما مسألة طرح لماذا أنشئن 
هذا النوع من التعليم (التعليم بلغات أجنبية) داخل جسم التعليم العام القومى؟ 
وما هى الشروط والظروف السياسية والاقتصادية التى أوجدت هذا النوع من 
التعليم؟ وما تأثير وجود ذلك النوع من التعليم فى خلق ازدواجية فى التعليم 
القومى وتوسيع الهوة الطيقية والفقافية بين أبناء المجتمع الواحد؟ الخ من 
هذه الاسئلة هى بالطبع مسألة غير مرغوب فيها من القائمين على التعليم» 
ولكنها مع ذلك مسأنة ضرورية لكل من يهتم يحركة المجتمع وسعيه 
تحومستقيل أرحب. 

على أى الأحوال فإن الأبحاث الأمبريقية الوضعية الضيقة التى تتعامل 


مع الماكادته التربوية بشكل جزيكى فى صورة متغيرات وعلاقات 
احصائية» أو فى صورة مدخلات ومخرجات اصبحت هى التماذج المعتمدة 
لدى المؤسسات التعليمية القائمة فى إطار أيديولوجية الربط بين البحوث 
التربوية وصنع السياسات التعليمية داخل النظام التعليمى. وأصبحت هذه 
الأبحاث بحكم طبيعتها لا تؤدى إلى شئ سوى إضفاء شرعية علمية على 
السياسات القائمة بالفعل. 
خالثا ٠‏ تزايد الانتجاه نحو الوضعية الضيقة: 
يتحدد نموذج (أو نمط) البحث التريوى بنمط العلاقات الاجتماعية 
للانتاج السائد فى المجتمع . ويوضح محمد الغنام هذه الحقّيعّة - وأن كان 
بطريقة مختلفة - فيقول: 
«إن اليبحث العربوى ... - بمفاهيمه ومنهجيته 
وتقنياته (العقلية الاجعماعية) ومحاور اهتماماته 
وتنظيماته وممارساته واستتماراته ونتائجه وإنتاجيعه وبناه 
القاعدية ومكاته دالة لمسعوى اجعماعى اقعصادى 
تربوى علمى تكتولوجى!*''. 
نموذج البحث التربوى (ونمطه السائد) إنما هى مسألة تتحدد إذن بالجدل 
القائم بين التكنولوجى والأيديولوجى القائم فى الواقع الاجتماعى. 
وقد عرضنا فى الجزء السابق أن نموذج البحوث الأمبريقية الوضعية 
الضيقة هو النموذج المرغوب اجتماعيا فى إطار العلاقة المؤسساتية 
بين البحث التربوى والسياسات التعليمية فى النظام التريوى . فالبنية العلمية 
لهذه البحوث قد توافقت - أو هكذا كان عليها أن تدوافق - مع البنية 
المؤسساتية المستخدمة لها. ذلك أن هذا التأسيس (البيروقراطى) للبحوث 
التربوية لم يذهب دون ترك تأثيرات اجتماعية وسياسية واضحة على هذه 


البحوث - من حيث الاهتمام والتوجه» بل مستوى الضيط والصرامة 
والموضوعية العلمية. 
فقد كان من نتيجة هذا التأسيس (مؤسساتية العلاقة بين البحث والنظام 
التعليمى) - كما أشرنا إلى ذلك من قبل - أن تسللت بوعى أو بدون وعى 
الاهتمامات الاقتصادية والاجتماعية للزيون المستخدم للبحث - أى النظام 
التعليمى بشروطه السياسية والاجتماعية القائمة التى لا تناقش - إلى هذه 
البحوث فى شكل معاتى وقيم» سواء كانت صريحة أم ضمنية» لكنها موجودة 
وجودا قوياء يحدد استعمال البحث: ويحدد نوع المشكلات وألوياتهاء. وأكثر 
من ذلك يحدد نماذج الحلول المقترحة لمشكلاتها. 
وينبغى أن نذكر هنا بما أسلفناه من قبل من أن الارتياط بين البحث 
التربوى والسياسة التعليمية ليس ارتباطا مؤسساتيا قحسب لكنه أيضا ارتباط 
أيديولوجى يحرك الياحثين - بوعى أو بدون وعى - فى اختيارهم 
للمشكلات التى ينيغى أن يدرسوها والمناهج التى يجب أن يتبعوها - 
بمقتضى أيديولوجية يتبغى تحسين العملية التربوية القائمة. حينكذ يدخل 
الباحث طواعية فى إطار هيمنة الشروط القائمة للعملية التعليمية» ومن ثم 
يجرى بحثه فى داخلها وفى إطارهاء وقياسها على النماذج العلمية القائمة 
المستحسنة فى تحديد المشكلة والمنهج والحل. 
لكن الحديث عن تأسيس العلاقة العقلانية بين البحث التريوى والنظام 
التعليمى لا يعنى على الاطلاق القول بأن دورة التقاعل قائمة بين البحث 
التربوى والنظام التعليمى. 
«فعلى الرغم من كل هذه الجهود المبذولة (رسميا 
و/ أو تطوعياه لمد الجسور بين كليات التربية ووزارات 
التعليم. فإن الملاحظ أن فعل البحث التربوى فى تتمية 
النظام التعليمى وفعل النظام التعليمى فى تدمية البحث 
العربوى ما زال محدودا للغاية"؟؟'. 


كنا 


ومن الواضح إذن» أن ضعف دورة التفاعل بين البحث التريوى والنظام 
التعليمى لا يرجع إلى ضعف الصلة بينهماء بل العكس تماماء فالصلة بينهما 
- كما يتضح من التحليل السايق - صلة واضحة . إن قوة هذه الصلة نفسها - 
أيديولوجيا ومؤسساتيا هى نفسها التى أضعفت دورة التفاعل» فهذه الصلة 
نقسها هى التى أضعفت من مكانة وأهمية البحوث النظريةء وهى التى 
وجهت البحث وجهة تجزيئية تعمل فى اطار الشروط القائمة ولا تناقشهاء 
وهى أخيرا! التى انتهت إلى تسييدنوع خاص من البحوث التريوية - 
الامبريقية الضيقة التى تتلاءم وتتوافق فى اطار العلاقة المؤسساتية على 
النحو الذى اسلفناه . وكانت النديجة دخول البحث التريوى - أو بالأحرى 
انحراف البحث التربوى - تحت هيمنة النظام التعليمى القائم فى إطار 
شروطه الاجتماعية والاقتصادية المحيطة به والمحددة له: علاقات التفاوت 
الاجتماعى الطيقى» أوضاع التخلف الاجتماعى والثقافى» التبعية الاقتصادية 
ونمط التنمية المشوه . ومن هنا يتضح أن هيمنة النظام التعليمى على البحث 
العلمى فى غير صالح نمو اليحث العلمى وتقدمه فى التربية ... النظام 
التعليمى بحالته الراهنة وبالشروط الاجتماعية والسياسية التى يعمل من 
خلالهاء هو نظام غير معتى حقيقة بنتائج العلم إلا بتلك التى تبرر وجوده 
وسياساته وتضفى عليها شرعية علمية - ومن ثم سياسية واجتماعية!”"). 

كن التحليلات السابقة لا تعنى على الاطلاق أن البحوث الأمبريقية 
الجزيئية فى التريية هى بالضرورة بحوث تهدف إلى تكريس شرعية 
الممارسات القائمة» أو أن القائمين بهذه البحوث هم بالضرورة واقعون تحت 
الهيمنة الآيديولوجية والمؤسساتية للنظام القائم. فمنطق العلم الوضعى نقسه 
خال من الانتهازية» لكن ما يجعله قابلا للانحراف تحت سيطرة الهيمنة هو 
تمط البنية العلمية للمنهج الوضعى نفسه ألتى لا مكان فيها لنظرية اجتماعية 
صريحة. ولذلك لا يتبغى أن نسبعد وجود باحث أمبريقى متحرر من الهيمنة 
الأيديولوجية والمؤسساتية للنظام وذلك بحكم تاريخه الايديولوجى هو كفرد. 


لذن 


لكن على أى الأحوال أيضا الدافع القوى للبحوث الأمبريقية إلى الاندماج 
الايديولوجى والمؤسساتى فى النظام التعليمى القائم (وتبنى اهتمامات الزبون 
هو ما تحتاج اليه هذه البحوث - بحكم - طبيعتها - من تنظيم دقيق وتمويل 
ليس هين والتمويل والتنظيم يعتبران من أكثر الآليات - إلى جانب 
الأيديولوجية - التى تربط البحوث التربوية (الأمبريقية) بالمؤسسات 
التعليمية وفق شروطها القائمة» والتى تزيد من تبعيتها لهذه المؤسسات ياسم 
تحسين العملية التريوية. وقل أن تجد باحثا اجتماعيا أو تريويا يقوم بإجراء 
أيحاث أمبريقية جزيئية على نطاق واسع غير مرتيط بمؤسسات بحثية أو 
لجان أو منح علمية. 

وفى إطار التحليل السايقء» وعند هذه النقطة السابقة بالذات أى حاجة 
البحوث الأمبريقية إلى التنظيم والتمويل يمكن فقط فهم خطورة التمويل 
الأجنبى للبحوث الاجتماعية والتربوية فى مصر. إن التمويل الأجتبى فى 
إطار هذا التحليل هو تعزيز جديد قوى للعلاقة المؤسساتية والأيديولوجية بين 
البيحث التريوى والنظام التعليمى ومن ثم تعزيز جديد لكل النتائج السالية التى 
تكلمنا عنها والتى هى صلب وجوهر الأزمة الراهتة فى البحث التربوى: 
تراجع البحوث النظرية من حيث الحجم والأهمية» تكريس شرعية التظام 
التعليمى وسياساته القائمةء تسييد نموذج العلم الوضعى فى البحث التريوى 
فصلا عن تشويهه (يتحطيم موضوعيته ومضاعفة فرص الانتهازية العلمية 
فى ميدان البحث العلمى) . الأمر الذى لا يؤدى فى النهاية إلا إلى مزيد من 
تفاقم المشكلات التربوية والاجتماعية» وتخريب البحث العلمى» وتغريبه 
وابعاده عن حركة المجتمع. على أن موضوع التمويل الأجنبى يما له ويما 
عليه ينبيغى أن يكون موضوعا لدراسة نقدية مستقلة تغطى كل جوانبه. 


ثانيا:تصورات نقدية للخروج من الأزمة 

هل من ضرورة للامبريقية فى البحث التريوى؟ 

ما أنتهينا إليه كان محاولة لكشف الارتياطات الداخلية والخارجية للمنهج 
الامبريقى فى واقع حركة البحث التريوى فى المجتمع: وهى ما تمثل 
الازمة. 

فالمنهج الامبريقى» حتى فى صيغته الوضعيةمنهج علمى من حيث البتاء 
المنطقى للمنهج العلمى - لكن الأزمة أزمة اجتماعية - متمثلة فى صور 
علاقات السيطرة والاستغلال فى المجتمع والنظام التعليمى - وهى مآ 
أوضحتاها يمصطاح إساءة الاستخدام الاجتماعى للعلم؛. وظل اعتراصنا على 
المنهج الأمبريقى الوضعى بأن بنيته العلمية تفتح الباحث أمام إساءة 
الاستخدام الاجتماعى له . ذلك الاستخدام الذى عززته تلك العلاقة القائمة - 
أيديولوجيا ومؤسساتيا - بين البحث التربوى والنظام التعليمى. 

معنى ذلك أنه يمكن أن نصل - فى صوء التحليلات النقدية - إلى نتيجة 
مغادها أن مواجهة الأزمة التى نعيشها فى ميدان البحث التربوى يمكن أن 
تتم بالعمل فى محورين - من بين محاور عديدة بالطبع: أولهماء الدعوة إلى 
ريط البحث التربوى بحركة المجتمع فى مقابل أيديولوجية ريط بالمؤسسات 
القائمة وثانيهما محاولة تأسيس منهج عام نقدى يحتوى المنهجية العلمية 
الأمبريقية ويتجاوزها فى نفس الوقت من خلال الارتباط النظرى - النقدى 
بحركة المجتمع وسنبين ذلك تفصيلا ٠‏ 
-١‏ ريط البحث التريوى بيحركة المجنمع: 

إن ما نذكره حقيقة هنا فى اطار التحليلات النقدية - التى قدمت فى هذه 
الدراسة»ء أو تلك التى قدمت فى موضع آخرء هو وجود أى إمكانية عينية 
لقيام بحوث تريويية تعطى صناع القرارات والسياسات التعليمية قاعدة 
أساسية - عقلانية - للتغيير التربوى من خلال تجميع بيانات ومعارف 


ردنسا 


وإجراءات تكنيكية . فمسألة التغيير التريوى مسألة سياسية واجتماعية أكير من 
ذلك بكثيرا*") والسياسة التعليمية فى أى مجتمع لا تقوم على ما هو علمى - 
بالمعنى المعروف للعلم- فحسبء بل تقوم أيضا على أشياء غير علمية كثيرة 
وتخرج عن دائرة العلم مثل الأيديولوجيا وألدين ولرتباطات المصالح 
الاقتصادية والاجتماعية القائمة - على المستوى القومى والعالمى!*”) ولذلك 
فإن ما انتقدناه فى هذه الدراسة» وما ننتقده بشدةء هو أيديولوجية ينبغية 
الريط بين البحوث العلمية والقرارات والسياسات التعليمية فى الحقل التربوى. 

وإذا كان للبحث التربوى أن يرتبط - ضرورة - بشىء» فإنه ينبغى أن 
يرتبط بحركة المجتمع ككل!"")» وذلك من خلال أن يظل هدف البحث 
كامنا فى مد المجتمع يتطريات علمية وتفسيرات واسعة عن التربية: كيف 
تتم العملية التربوية» مأ الوظائف التى تحققها فى مجالات المجتمع المختلفة 
- الاقتصاد والاجتماع والثقافة - سواء على مستوى الفرد أم المجتمعء وما 
نمط وبنية العلاقات الاجتماعية والتقافية السائدة فى المؤسسات التعليمية» 
وما تأثيرها على شخصية الفرد وبنية المجتمع ... إلى آخره من القضايا التى 
تصنع وعيا تريويا يرتبط بحركة التنوير العامة فى المجتمع وبحركة المجتمع 
وسعيه نحو تحقيق طموحات فى إقامة مجتمع إنسانى أرحب فدور البحث 
التربوى ليس هو تحسين التربية من خلال استحداثات وأكتشاف خامات 
جديدة فقطء لكن من خلال نشر المعرفة العلمية عن التربية وكشف الشروط 
القائمة التى تعمل فيهاء ومن خلال تنويرالجمهور (القوى الاجتماعية القاعلة 
فى المجمع) ببدائل تريوية جديدة فى شروط اجتماعية وسياسية جديدة 
كذلك(27) . 

إننا نعتقد أنه لا توجد حلول فنية/ سيكولوجية بسيطة لمشكلاتنا التريوية 
ولا توجد وصفات سهلة مباشرة لتحسين التعليم وتجويد المعارف التى تنقل 
عن طريق تلك الاستراتيجيات التعليمية القائمة الآن. إن المشكلات الحقيقية 
للتعليم أنما ينتيغى أن تفهم من خلال دراسة التربية» وعمليات التدريس 


إرنضا 


وطرق التفكيرء وطرق صنع القرار فى إطار السياق الاجتماعى الأوسع الذى 
تقوم به ومن خلاله هذه الأشياء جميعا. إن المعلومات التى تنتجها الأبحاث 
- مهما كانت - لا تغير مباشرة الشروط القائمة المحددة لهذه الأشياء (أو 
العملية التربوية ككل؛ لكنها فقط تزيد من قدرتنا (أومن قدرة آلقوى 
الاجتماعية المنوطة) على القهم والتفاعل مع هذه الشروط. ومثل هذه 
المعرفة ينيغى أن تهتم بالنظام التعليمى ككل بقدر اهتمامها بكل فرد فيه: كما 
ينبغى أن تكون معرفة كلية وجزئية» ونظرية وأمبريقية» معا فى آن واحد. 

إن الأيديولوجية التى تؤمن بأن البحث التريوى يجب أن يرتيط يصنع 
القرارات والسياسات التعليمية» أو تلك تومن بأن البحث التربوى يجب أن 
يتفتق بالضرورة عن ساسلة من اكتشاف الحقائق الموضوعية التى يمكن 
تحويلها إلى استراتيجيات وإجراءات تحسن من واقع التعليم هى أيديولوجية 
لها وجودها التاريخى بينناء حيث تكمن بجذورها فى اعتقادات شائعة: إنها 
تكمن فى الاعتقاد بأنه يمكن أن نجد نماذج للتدريس والتفكير وميديولات 
للعمل التربوى صالحة للاستعمال بغض النظر عن السياق آلذى ستعمل فيه. 
كما أنها تكمن أيضا قى الاعتقاد بأن التغيير الاجتماعى والإصلاح التربوى 
مسألة تكنينكية/ فنية يمكن أن تتحقق مباشرة وفق خطوات وقرارات فنية 
كذلك . كما أنها تكمن تالكا فى الاعتقاد بوجود طرائق وأساليب موضوعية 
يمكن فى ضوئها تقييم نواتج التعليم . 

إن الأبحاث العلمية. التربوية والاجتماعية - التى تتصدى لمسألة 
الإصلاح والتغيير - الذى يتناول ضمن ما يتناول البنية والأهداف وشبكة 
الشروط القائمة - ليس أبحاثا فى صورة سلسلة من اللقاءات التى تعقد ثم 
تنفض بلا اهتمام قلبى أو التزام» بل هى بالأحرى تضال أكاديمى علمى 
متواصل مرتبط بحركة المجتمع السياسية والاجتماعية. 
"- محاوثة لتحديد ملامح المنهح التقدي فى التربية: 

ثمة خاصيتان لا ينبغى تجاهلهما عند حديثنا عن المنهج الأمبريقى فى 


الها 


العلوم الاجتماعية تتوفر فيه فى حالة افتراض عدم أنجرافه فى علاقات 

الاستغلال المهيمنة فى المجتمع . وهاتآن الخاصيان هما: 

-١‏ الموضوعية: فالمنهج الأمبريقى الوضعى منهج يكفل موضوعية أكثر 
وضوحا مما تكلقه المناهج الأخرى . ونعنى بالموضوعية هنا أن العمل 
يتم ويعرض بطريقة يمكن أن يقوم بتكرارها أى باحث مدرب. ويستند 
معنى الموضوعية هنا إلى حقيقة أن إجراءات البحث الأمبريقى 
إجراءات أكثر انتظاما وصرامة وتقنيناء ومن ثم يسهل على أى باحث 
تكرارها. وهذه الخاصية هى ما تنتج بدورها إمكانية تراكم العمل 
العلمى(”) . 

؟- درجة عالية من البرهان والاثبيات ودرجة منخفضة من التجريد ,» 
فمن الحقاتق المعروفة أنه لا وجود للبرهان الدقيق إلا من خلال المنهج 
الأمبريقى فى البحوث الجزيئية فحيث الظاهرة مشاهدة (والسلوك 
ملاحظ)ء وحيث توجد معانى إجرائية لكل مفهوم» وحيث التفسير 
ملاحظ من خلال الضبط تكون الصلة قوية بين البرهان والمشكلة 
الملاحظة والتفسير. وأنت حينما لا تقبل الاثبات فى العلم الامبريقى - 
رغم وصوحه - فلأًنك تشعر أن هناك ما هو أكثر من ذلك( . 
ونحن فى حاجة إلى دراسة مشكلاتنا الجزيئية لمشكلات الفرد على 

المستوى الصغير تدادعد»14» بمناهج دقيقة تتيح الموضوعية ووضوح 

اليرهانء وذلك حتى نكتسب تراكمات معرفية فى تفسير هذه المشكلات. 

وفى حقل التربية توجد مشكلات جزيئية كثيرة لا نستطيع أن نتجاهل 

دراستهاء إلى جانب دراسة المشكلات البنيوية والتاريخية (على المستوى 
الكبير عنممء243©:05) . فمع وجود الظاهرة وجودا كلياء فإنها تنطوى كذلك 
على جوانب قفردية جزيئية» وبين الكل والجزء علاقة دينامية جدلية. ومن 
ثم ففهم الظاهرة لا يتسم إلا باعتبار الكلية والحالة لفردية معا(؟) ففى التربية 
قد نهتم على المستوى الكبير بدراسة وتفسير نشأة مدارس اللغات التجريبية 


فى الواقع المصرىء لكدنا أيضا نهتم» ويجب أن نهتم وعلى المستوى الصغير 
بدراسة تأثير التعليم بلغة أجنبية فى بداية حياة الطفل على لغته العربية الأم 
وتأثير هذا كله فى تنمية عمليات التفكير وفى الشخصية ككل. وقد نهتم 
(على المستوى الكبير) بتفسير اتساع نطاق ظاهرة الغش فى نظمنا التعليمية 
لكننا أيضا نهتم (على المستوى الصغير) ويجب أن نهتم بظهور مشكلة الغش 
الجماعى بالقوة - آلتى حدثت فى العام الماضى فى مناطق معيتة قى 
بلادنا. إننا قد نهتم (على المستوى الكبير) بتفسير البنية البيروقراطية فى 
نظام التعليم المصرىء لكننا أيضضا نهتم (على المستوى الصغير) ء ويجب أن 
نهتم بتفسير المدى الذى يمكن أن تتفاوت فيه هذه البنية من فصل دراسى 


إلى آخر وقهم المتغيرات (الممكنة) المؤثرة فى ذلك التفاوت..... وهتاك 
الكثير الكثير من الأمثلة . 


معنى ذلك أننا فى حاجة إلى منهج علمى يتناول دراسة المشكلات 
الجزيئية فى اطار الفهم الكلى للظاهرة . ونحن فى حاجة كذلك إلى دراسة 
كلية الظاهرة من خلال فهم جوانبها الجزيئية» وتفاعل الكلية مع الفردية فى 
الحدث الاجتماعى . ولن يتأتى ذلك إلا من خلال منهج عام. يريط بين 
الواقع والنظرية بين الجزيئية والكلية .منهج عام يتيح لنا فهم الوقائع الجزيئية 
ومقاوما فى نفس الوقت لكل أشكال الهيمنة آلتى تسئ استخدام الممارسات 
العلمية الأمبريقية وتشوهها. 

ولقد بينت التحليلات السايقة أن المنهج الامبريقى الوضعى - بحكم بتيته 
العلمية منهج ينطوى على قابلية إساءة الاستخدام الاجتماعى تحت وطأة 
وهيمنة علاقات التخلف والاستغلال والتبعية» الأمر الذى ينسف علمية 
المنهج وخصائصه المميزة: فى الموضوعية واستقامة البرهان. وعلى أى 
الأحوال فإنه استنادا إلى التحليلات السابقة نقول إنه إذا غابت النظرية عن 
المنهج الأمبريقى وأصبح المنهج كليا قائما بنفسه ويعلو على كل تنظيرء وإذا 
وقع هذا المنهج فى براثن الهيمنة الأيديولوجية والمؤسساتية» حيث تملى عليه 


لف 


أولويات المشكلات موضوع الدراسة؛ والاهتمامات المعرفية للمؤسسات فإن 
هذا المنهج يفقد العلم الاجتماعى وظيفته الإنسانية والاجتماعية كأداة فى 
التحول الاجتماعى والتقدم الإنسانى. وهكذا يصبح المنهج الأمبريقى بذلك - 
رغم علميته - عقية كتوداً فى سبيل التقدم العلمى والاجتماعى. إن المنهج 
الامبريقى الوضعى لا يعمل فى إطار آخر أكثر من نفسه... ويفتقد إلى إطار 
أو نظرية عامة تتجاوز التعميمات الاستقرائية للبيانات الامبريقية الإحصائية. 
المنهج الأمبريقى الوضعى كما بينا من قبل منهج يختزل النظرية» حتى 
أصبح هو والنظرية فى وحدةء قائمة بطريقة صارمة:» فالنظرية من حيث 
هى مجموعة من القضايا (أو الفروض) التى تذبتها الملاحظة وترتبط 
ببعضها منطقياء لا تتجاوز مستوى التعميمات والبيانات الأمبريقية إلا من 
حيث درجة التجريد. ولا تتجاوز وظيفة كونها نقطة انطلاق فى اليحث 
(الأمبريقى) . ومن ثم ظلت معايير الصدق فى هذا العلم محدودة بمجموعة 
الفنيات والإجراءات المستخدمة فى البحث. أن توحد المنهج بالتظرية فى 
العلم الأمبريقى الوضعى توحدا يختزل النظرية لصالح المنهجء هو ما أفضى 
به إلى إمكانية وقوعه تحت الهيمنة الايديولوجية والمؤسساتية» ومن ثم 
لإساءة استخدامه اجتماعيا فى إطار علاقات التخلف والسيطرة القائمة. 
وعلى الجانب الآخر المقابل للعمل الاجتماعى الأمبريقى الوضعى نجد 
الماركسيين التقليدين. وهؤلاء لهم تاريخ طويل فى محارية المنهج الوضعى 
باعتباره منهجا برجوازيا. ويقدم الماركسيون التقليدون المادية التاريخية 
باعتيارها العلم الاجتماعى العام الذى يفسر المجتمع فى كليته التاريخية وقى 
أحداثه الفردية . وهم يوحدون بذلك بين المادية التاريخية والعلم الاجتماعى 
ياعتبارها بديلا له. «ذلك أنهم نظوا إلى العلم منذ البداية على اعتياره مجرد 
طرائق يحفية - اجراءات وتقنيات وقياسات تخدم النظرية المادية 
التاريخية(*') . وانتهوا بذلك إلى وضعية ماركسية» توحد مرة أخرى بين 
النظرية والمنهج العلمى» لكن التوحد فى هذه المرة لا يقوم على آأساس 


إفقضنا 


اختزال النظرية لصالح المنهج - كما هو فى حالة الأمبريقية الوضعية - بل 
على اساس اختزال المنهج لصالح النظرية. بعبارة أخرى نقول لقد وجد وحد 
الماركسيون التقليديون بين المادية الجدلية والعلم الاجتماعى بأن اختزلوا أولا 
العلم الاجتماعى لصالح المادية التاريخيةء ثم اختزلوا ثانيا المنهج العلمى 
ليصبح مجرد إجراءات تخدم المادية التاريخية!”” . 

معنى ذلك أن الماركسية التقليدية قد انتهت إلى ما انتهت اليه الأمبريقية 
الوضعية البرجوازية فوحدت كلتاهما بين المنهج والنظرية فى وحدة تقضى 
على أحد طرفى العلاقة وتختزله لصالح الآخر. 

إن مسلمةوحدة النظرية والمنهج العلمى آلتى تنطوى عليها كل من 
أمبريقية الوضعية والماركسية التقليدية من شأنها أن تفضى إلى أزمة فى 
العلم الاجتماعى ولا يمكن اعتبار هذه المسملةمسألة ثانوية أو هامشية فى 
بنية العلم ذلك أنها تعبر عن دوجماطبقية توحيدية من شأنها أن تفضى بنا 
إما إلى الاعتقاد بأن المنهج الأمبريقى الوضعى هو المنهج العام (هذا من 
جهة الوضعية)» أو الاعتقاد المقايل» بأن المادية الجدلية هى المنهج العلمى 
العام (هذا من جهة الماركسية التقليدية) . وكلاهما ينطويان على خلط واضح 
بين مستويات الظاهرة: المستوى الكلى للظاهرة»؛ والتيديات الفردية (أو 
الجوانب الخاصة) الجزيئية فى الظاهرة . 

والخلط بين مستويات الظاهرة الاجتماعية موضوع الدراسة واستخدام 
المنهج المتاسب ظاهرة عالجها رايت ميلز. وبين احتمالات الخطأ العلمى 
الناجمةعنها. قاستعمال منهج جزيئى (تحت دعوى أيديولوجية المنهج العام) 
لدراسة كلية الظاهرة الاجتماعية ينجم عنه الوقوع - فيما يسميه ميلز- خطأ 
التعميم المضلل للمؤشرات واستعمال منهج كلى ع1ذمهع7132755 لدراسة وأقعة 
جزيئية فردية ينجم عنه الوقوع -فيما يسميه ميلز أيضا - خطأ التكذيف 
الزائف للنظرية7”" . 

ولو فهمت العلاقة بين النظرية والمنهج فى ضوء أبعادها الجوهرية ألتى 


لذن 


حافظ على طرفى العلاقة من شأنه أن يضع أمامنا جميعا إمكانية محاولة 
إعادة بناء العلم الاجتماعى فى صيغة جديدة . والمحاولة المطلوبة لن تكون 
بالطبع مجرد محاولة لوضع الامبريقية الوضعية فى اطار نظرية عامة أو 
التوقيق بينهما . إن المحاولة التى نقصدهاء ونحاول القيام بها هتاء هى 
محاولة تهدف إلى بناء نموذج مفتوح لعلم أجتماع تريبوى نقدى كنسق 
متمايز داخلياء ويسعى إلى دمج الاجراءات المنهجية الجزيئية المختلفة فى 
صلاتها المتباينة عير مجالات الوقائع المتعددة فى كل شامل يجمع - فى 
وحدة متكاملة - بين الجوانب الجزيئية للوقائع الكلية (البنيوية والتاريخية) » 
مع الأخذقى الاعتيار المصالح والاهتمامات المعبرة عن حركة الواقع 
وطموحاته الاجتماعية. 

وهذه المنهجية الشاملة أو العامة لا يمكن أن تتم بالطبع فى غياب بناء 
نظرى يريط الاهتمام المعرفى فى المنهج بالاهتمام الانطولوجى فى النظرية 
الاجتماعية ‏ وذلك فى سبيل الوصول إلى كلية عينية للواقع والنظرية آلتى 
تتلاءم مع هذا النسق المنهجى المفتوح لابد وأن تكون هى الأخرى نسقا 
مفتوحا من المعارف لا يهدف إلى تحديد العلاقات للمفردات المنهجية 
المستخدمة فحسبء بل يهدف أيضا إلى امدادنا يبدائل من الفروض المنظمة 
للوقائع الجزيئية والعمليات البحثية التى تهدف إلى الريط بين نخائج 
التحليلات الأمبريقية والتحليلات النظرية» ريطا يهدف إلى تنمية النظرية 
والممارسات المنهجية معا قى نفس ألوقت. 

وهنا نقدم محاولة تقوم على تراث الحركة النقدية فى العلم الاجتماعى 
وخاصة على أعمال هابرماس وعلى الانتقادات التى وجهت إليه من علماء 
الاجتماع النقديين - فى دائرتى الاجتماع والتربية . فقد قدم هابرماس!*7). 
نظريته النقدية الشهيرة فى تقسيم العلوم الاجتماعية إلى ثلاثة أنواع (أو 
أنماط) مختئفة» كل له مجاله واهتمامه الخاص فى المعرقة: العلم التحليلى 
الأمبريقى» ويهدف إلى تفسير الوقائع الجزيئية لتحقيق الضبط والتنبؤء والعلم 


لحلضا 


التأويلى» ويهدف إلى تقسير/ تأويل المعانى والرموز لتحقيق الفهم والاتصال 
فى المجتمع الإنسانىء والنظرية التقدية» وتهدف إلى نقد الأيديولوجية 
السائدة لتحرير الإنسان وتخليصه من كل أنواع السيطرة والاستغلال. 

وقد تعرض برنشتين لنظرية هابر ماس بالنقد والتجريح. أقر يرنتشتين 
أهمية اكتشاف هابرماس لهذه العلوم الثلاثة» لكنه عاب عليه الفصل والتمييز 
بين مجالات هذه العلوم. فهذه الأنواع الثلاثة ليست أنواعا لخلاثة علوم 
منفصلةء بل هى بالأحرى أنواع لثلاث لحظات ديالتيكية تترايط معا فى 
الواقعة العلمية الواحدة. والعلم الاجتماعى النقدى هو العلم الذى يأتى تعبيرا 
ديالكتيكيا عن الأمبريقية والتأويلية والنقدية معا وفى نقس الوقت7") وهنا 
يحث برنشتين على فكرة إقامة النسق المفتوح فى العلم الاجتماعى. وهى 
قريبة الشبه بفكرة رايت ميلز فى الريط الديالكتيكى بين المناهج الجزيئية 
والمناهج الكبيرة فى علم الاجتماع الراديكالى. 

أما الانتقاد الثانى فقد جاء من مكارثى الذى أوضح أنه بينما قد نجح 
هابرماس فى نقد العلم الامبريقى ونقد العلم التأويلى إلا أنه لم يقدم لنا أى 
مستند لشرعية النظرية النقدية (نمط العلم الثالث الذى اكتشفته مدرسة 
فرتكفورت النقدية وهابرماس أحد أقطابها. وهاير ماس من وجهة نظر 
مكارثى مطالب بأن يقدم معايير صدق النظرية النقدية» ليحقق بها شرعيتها 
العلمية(' *) . 

وثمة انتقاد ثالث إلى هابر ماس - قدمناه فى دراسة أخرى سابقة - 
ملخصة أن هابر ماس قد ارتكز فى تصنيفه للعلوم الاجتماعية على الجانب 
الابستمولوجى ققط - فى إقامة العلم الاجتماعى - أعنى على المنهج وأغفل 
الجانب الأنطولوجى تماما - كما يتمثل فى المفاهيم النظرية المقسرة لطبيعة 
المجتمع . وإذا اعتبرنا الجانب الأيستمولوجى (المنهج) والجانب السيسيولوجى 
(مفهوم طبيعة المجتمع) معا لوجدنا تعددية فى العلوم الاجتماعية تتجاوز 


لضا 


تصنيفه هايرماس والانطلاق من فكرة التعددية فى العلم الاجتماعى من 
شأنه أن ينتهى إلى تسق مفتوح للعلم النقدى(). 
وتأسيسا على ما تقدم نرى أن أى محاولة علمية تقدية جادة إنما يجب أن 

تنطوى على الخطوات الأريع التالية:«؟؛) 

-١‏ معلومات تفصيلية عن مشكلات (والظواهر) التربوية. 

1- أنسقة تحليلية تحدد الأشكال المختلفة لتطور الظاهرة وارتباطاتها. 

- فهم شبكة العلاقات الداخلية للظاهرة من خلال التأويلات وفهم التوافقات 
الداخلية (العلاقات الوظيفية) بين هذه الأشكال. 

5- تفسير الظاهرة فى حركة الواقع اللاجتماعىء من خلال التوصل إلى 
تحديد الصورة الكلية للظاهرة فى إطار شبكة العلاقات القائمة بين 
عناصر الظاهرة الكلية. 

المرحلة الأولى: الحصول على المعارف: 
وفى هذه الخطوة يتم الحصول على معارف مفصلة لإحداث تراكم من 

المعلومات والبيانات الوثيقة الصلة بالموضوع وينيغى أن ينص ألياحث 

صراحة منذ البداية على نوع المعارف الملائمة ألتى يريد جمعها وذلك منذ 
البداية . فقى هذه الخطوة يوضع الغرض المنطقى باستنباطه متسقا من 
النظرية» وتحديده تحديدا أمبريقيا واضحا ويتم من خلال هذا الفرضء وفى 
ضوثهء تحديد وصياغة الإجراءات والفنيات التى تستخدم فى البحث التى بها 
ومن خلالها يتم جمع المعطيات الواقعية والحقائق التى تنسق وتتلاءم مع 

خط البحث والمتوافقة مع الفروض . 

المرحلة الثانية: تحليل الأشكال المختلنة لتطورا تتوضى» 
وفى هذه المرحلة نقوم بتحويل المعطيات الأمبريقية إلى بناء عقلانى 

من خلال التعامل مع موضوع البحث ومتغيراته بدقة . وهذه الخطوة تعتى 


فضا 


فى العلوم الطبيعية التحكم فى المتغيرات من خلال التجربة» وملاحظة سلوك 
الموضوع وضيطه وفق شروط مختلقة محدودة وتحت ظروف يمكن أن 
يكررها أى باحث ثانية. وحيث يتعذر ذلك فى العلم الاجتماعىء فإننا لا 
نتعامل مع الموضوع تعاملا حقيقياء بل نتعامل معه تصوريا من خلال أنسقة 
تحليلية نصل إليها بالمعالجة الإحصائية. أى أنتا نفسر الأشكال المختلفة لتطور 
سلوك الموضوع من خلال حسايات إحصائية تتيح التأمل والتفسير. وهذا 
المستوى من التحليل هو أقصى مستوى من التحليل الأمبريقى. وهو مستوى 
يعبر عن مدى تقدم التقنيات البحشية فى العلوم الاجتماعية. 
المرحلة الثالثة: التأويل الوظيفغى: 

وهى مرحلة نحاول فيها كشف التوافقات الداخلية فى الموضوع. وتعنى 
جوهريا تأويل التداخل والتفاعل الوظيفى فى الحسايات والأنسقة التحليلية 
التى توصلنا أليها فى المرحلة الثانية» وهذه الخطوة تقابل ما يعرف عند 
ميرتون بالنظرية الوسطية. فالتفسيرات أو التأويلات النظرية الناتجة عند هذا 
المستوى تعتبر حدا امبريقيا مباشرا أو غير مباشر للقوانين القابلة للاختبار. 
المرحلة الرابعة: التحليل البتيوى ويناء العيانية (أو الكلية) العقلية: 

ففى هذه المرحلة نحاول اعادة بناء الوقائع الرياضية بناء عقلانيا من 
قصايا أولية مأ بعد نظرية 74:200©0:3 وهذه المرحلة هى المرحلة آلتى تعير 
عن المستوى النظرى العام الذى يشمل الموضوع» ومن حيث هى كذلك فهى 
المرحلة التى يتكون فيها المنهج العام أيضا فى دراسة الموضوع. ذلك أن فيها 
يتم مجاوزة الإجرادات المنهجية والريط بينها فى آن واحدء من خلال 
الأنتقال من مستوى التحديد العينى الحسى للموضوع إلى التحديد التجريدى 
العقلى له . وهنا فقط يمكن أن نتكلم عن اعادة بناء الواقع العينى فى الفكر. أو 
بلغة ماركس تحول ما هو عيانى حسى إلى ما هو عيانى عقلى. 


إن العيانية العقلية مفهوم ديالكتيكى لا يختزل بنية الموضوع إلى أنسقة 
تحليلية مجردة (كما هو فى المرحلة الثانية) » ولا إلى مجرد علاقات وظيفية 
هى أحد جوانب الواقع (كما هو حادث فى المرحلة الثالثة) » بل هو مفهوم 
يحتوى إلى جانب ذلك كله على تحديدات كيفية لكلية الظاهرة من خلال 
تحديد العلاقات القائمة بين كلية النسق المحدد للظاهرةء والعناصر المكونة 
للنسق(”*) . والعيانية العقلية تعير عن المرحلة التى نصل فيها إلى فهم البنية 
من خلال التوصل إلى العلاقات المتبادلة السببية (أو شبه السببية) بين النسق 
ألكلى وعناصره . وفهم العلاقة بين النسق الكلى وعناصره معناه فهم.حركة 
البنية الاجتماعية فالعنصر يحدد شكل البنية ألكلية (النسق الكلى) وذلك 
بالقدر الذى يتحدد فيه البنية الكلية تمط العناصر المكونة لها. وهذا ما يهدف 
اليه ألفهم النقدى الديالكتيكى لممارسات العلم الاجتماعى فى مستوياته 
الثلاثة: المستوى الامبريقى» والمستوى التأويلى الوظيفى» ومستوى العيانية 
العقلية» العيانية العقلية اذن مرحلة ليست منفصلة عن المرحلين السابقتين» 
يل هى تتضمنها ونتجاوزهما بها فى آن واحد هى يعد النظرية العامة التى 
يتكون عندها المنهج العام فى دراسة موضوع ما'*). 

المستويات الثلاثة هنا فى دراسة الظاهرة ليست مستويات ميكانيكية 
منفصلةء لكنها بالأحرىء لحظات تاريخية تكشف الجوانب الكيفية للواقع» 
كما تكشف عن جوهره فى ارتباطاته الداخلية والخارجية. ومصطلح «العيانية 
(أوالكلية) العقلية؛ يضمن أيضا البعد التاريخى فى دراسة الواقع 
الاجتماعىء طالما أننا نسعى إلى فهم حركة الواقع الاجتماعى (بمعنى 
التغيرات الحادثة فى البنية الاجتماعية)!**) وحركة الواقع الاجتماعى كتعبير 
عن ديمومة واستمرارية الواقع (التغير الاجتماعى) هى مجال مادى متميز 
لدراسة القوانين أو الشروط التى تحكم الظاهرة موضوع الدراسة. 


ويتحقق صدق الاجراء الاستنباطى لبناء النسق النظرى (أو بالأحرى 
صدق التحليل البتيوى) فى هذه المرحلة من جانبين اثنين : الجانب الأول» 
وهو جانب مواجهة التحليلات التى تم التوصل اليها مع نتائج التحليل 
التاريخى لتطور الموضوع. وأما الجانب الثانى» فهو جانب اختبار النتائج 
بموازنة كوامنها الواضحة77؛) سواء كان ذلك يمقابلتها بالمسلمات المتعلقة 
بالظاهرة وتم الإجماع عليها أو كان ذلك بوضوح التأكيدات التى ينطوى 
عليها خطاب التحليلء أو التأكيد على وضوح القوانين فى سياق ذرائعى 
عام باعتبارها العمل المجدى. أو يما يقول به هابيرماس يأنه «يتوجب على 
هذه التأكيدات من جهةء والقوانين العقلانية من جهة أخرى أن ترتبط كل 
بدورها بعتاصر الوضوح والدقة التى تتصمن التبادلات الواردة فى عمليات 
التواصلء . 

وعلى أى الأحوال مهما كان الجدل حول صعوبة هذا المعيار فى التحقق 
من صدق القضايا النظريةء فإنه يظل أمامنا الاسترشاد بما يقوله جيدنر من 
أن الحقيقة تتضمن بالضرورة جدلا تبريريآء وهذا بدوره يمكنه الاضطلاع 
بيأسلوب ملائم قادر على تفسيرها(”؟) . 

على أننا ينيغى أن ندمسك فى هذا آلنسق النظرىء بأن البديهيات 
والمسلمات الصادقة» التى تدخل فى يناء النظرية العامة سوف تبقى هامة 
يقدر ما يمكن مراجعتها باستمرار فى سياق العمل الأمبريقى 

والمنهج العام الذى يقوم على النظرية العامة للموصوع هو المنهج الذى 
يمكن أن يحدد وضع المناهج الجزيئية (الإجراءات والتقنيات) فى كل 
عمليات البحثء ومن ثم يمنع كونها مطلقة غير مبررةء كما يمنع إساءة 
استخدامها اجتماعيا. 

إن المنهج العلمى فى اطار المفهوم النقدى الديالكتيكى لاا يحيس نفسه فى 
مستوى التقنيات فقط. فالمنهج النقدى يقود إلى التعرف على العلاقات شبه 
السببية التى تحكم حركة الواقع الاجتماعى - البنى الاجتماعية موضوع 
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الدراسة . انه بذلك يتجاوز الآفاق الضيقة للفهم الوضعى لمعنى النظرية فهو 
لا يمدنا فقط بأدوات البحث واجراءاته. بل باضاقة عنصر الاستنياط العقلى 
- الحسابى - من القضايا الأولية (المسلمات والافتراضات والبديهات) فى 
دائرة التحليل البنيوى والتاريخى . وبالرغم من أن الصدق الأمبريقى مطلوب 
لمثل هذا الاستنياطء الا أنه خطوة وسيطة فقطء فالصدق يقوم كاملا من 
خلال العمليات العلمية فى سياق المنهج العام . وكذلك الإجراءات المنهجية 
إنما تستنبط هى الأخرى منطقيا. وفى مستوى التحليل البنيوى والتاريخى 
يمكن استخدام المنهج الديالكتديكى لخلق أدوات جديدة تمكن من اشتقاق 
الميادىء التاريخية المحددة لعقل الإنسان!*) . 


دافا 


نششة 

ثمة علاقة تبادلية وطيدة بين نوع العلم المسيطر (أو السائد) فى مجتمع 
ماء وبين نمط الهيمنة السياسية والاجتماعية والاقتصادية فى ذلك المجتمع . 
وأن قوة اتجاه علمى ما فى المجتمع» إنما تكمن» لا فى قوة هذا العلم نفسه أو 
فى مدى صحتهء بل بالأخرى تكمن فى قوة تأثير نمط البنى الاجتماعية 
السائدة - التى يعمل بها ومن خلالها هذا العلم . 

والعلم السائد ( الموجه للجهود الأكاديمية) فى مجال البحث التريوى فى 
مجتمعنا هو العلم الأمبريقى الوصعى . يمناهجه (الوضعية) المعروفة بتحديد 
المتغيرات اجرائياء وصياغة العلاقة بينها إحصائياء وتحليل الوقائع 
(موضوعات الدراسة) فى آنسقة رياضية. إنه علمء أولآء قد حصر جهود 
البحث التريوى فى مشكلات جزيكية قردية داخل النظام التعليمى: ومن ثم 
غابت عن دائرة البحث والدراسة أهداف هذا النظام وبتيته الذقافية 
الإجتماعية وهوء ثانيآء علم قد أحال مسألة «الصدقء فيه إلى مسأالة فنية 
تقوم على الاجراءات والحسابات الفنية» ومن ثم استبعدت التقكير والتنظير» 
ولم تتجاوز النظرية فيه أكذر من كونها تعميمات أمبريقية للاطرادات الماثلة 
أمامنا. وثالكآ : فهو علم قد تحددت دائرة البحث فيه فى دراسة الظواهر 
العينية المشاهدة والملاحظة» ومن ثم أخرج عن دائرة البحث كل ما هو غير 
مرئى من علاقات الصراع والحركة والتغير. وعلم هذه هى خصائص بنيته 
ومنهجه هو علم لا يستطيع أن يقاوم الهيمنه الاجتماعية» أو يقلل من سطوتها 
دفاعا من الناس فى هذا المجتمع» بل لا يملك إلا أن يقبل الهيمنه ويعمل فى 
إطارها ويسلم بإساءة استخدامها له. 

والبنى الاجتماعية والثقافية والاقتصادية فى واقعنا هى بنى متخلفة 
مجسدة لعلاقات قهر واستغلال وتغريب للانسان» وقتل لكوامنه المبدعة. 
والنظام التعليمى فى مجتمعنا هو امتداد لهذه البنى وأداة لها فى نفس الوقت» 
ولم يهدف النظام التعليمى من ممارسة العلم والبحث التريوى - فى ظل 


شروط الهيمنه التى يعمل من خلالها - إلا إلى شكلية يستمد منها شرعية - 
علمية واجتماعية - تمكته من البقاء» وتقوى من فعاليته. 

وقد أوضحت التحليلات السابقة؛ فى هذا الإطارء أن «أيديولوجية ريط 
البحث التريوى بالقرارات والسياسات التعليمية داخل النظام التعليمى؛ إنما 
هى ايديولوجية مظله تجعل من البحث التريوى وممارسة العلم مجرد أنشطة 
تابعة للنظام التعليمى»: وغير مستقلة عنهء بشروطة المهيمنه القائمة. وقد 
الزدادت هذه الايديولوجية قوة حينما تحولت إلى علاقة مؤسساتيهء تربط 
البحث التريوى بالنظام التعليمى» ومن ثم بيعلاقات الهيمنه فى المجتمع . 
وبارتباط البحث التربوى» واحتوائه مؤسساتيا (تنظيما وتمويلا) فى النظام 
التعليمى» أصيح البحث التريوى نفسه» جزءا لا يكجزأ من نسيج علاقات 
الهيمنة والتخلف القائمة فى المجتمع»؛ وغّابء بالتالى» عن دوره المنشود 
كقوة محركة للتقدم فى التربية والمجتمع . لقد أساء النظام التعليمى - فى 
ظل شروط الاستغلال والتخلف المهيمنة عليه - الاستخدام الاجتماعى للعلم 
والبحث التريوى : قشوه موضوعيته وجرفه الى مشكلات زائغه أو ثانوية فى 
أحسن الحالات . ولقد تقبل العلم الأمبريقى - وهو العلم المرغعوب فقط من 
قبل النظام - هذه الإساءة بالطيع وذلك بحكم خصائص البنية العلمية 
لمنهجه الوصفى السائد. 

إن من يريد مواجهة أزمة اليحث التربوى» ومجاوزتهاء عليه أن يحرر 
البحث التريوى من كل أشكال الهيمنة لعلاقات التخلف والاستغلالء وذلك 
من خلال فك الارتباط الأيديولوجى / المؤسساتى القائم بين اليحث 
والسياسات التريوية داخل النظام التعليمى فى شروطه الراهنه . إن الارتباط 
الوحيد للبحث التريوى الذى يجب أن يسعى اليه الباحث هو الارتياط بحركة 
المجتمع وتحرير الانسان ومساعدته على تحقيق طموحاته فى الحرية والعدل 
الإنسانى - ولا يتم هذا النوع من الارتباط ولا يعزز إلا من خلال تواجد 
الروابط والجمعيات العلمية التريوية المختلفة والمتعددة والمرتبطة بحركة 


المجتمع . فوجوز مثل هذه الروابط والجمعيات - وكافة أشكال التجمعات - 
العلمية التربوية» هو ما يوفر للبحث والعلم التربوى دافعية حقيقية» ومصادر 
فكرية ونظرية أصيلة. 

والباحث الذى يرى أن للعلم دورا اجتماعيا محركا للتقدم» ومن ثم يعتقد 
أنه لابد وأن يشارك بعلمه فى عملية تنوير الناس ومساعدتهم على تخليص 
أنفسهم وتحقيق طموحاتهم» لا يمكن أن يحقق ذلك إلا بعلم تربوى تقدى» 
يحتوى العلمية ويتجاوزها إلى بناء كلية واقعية عقلية جديدة فى نفس الوقت. 
والتصورات النقدية ألتى قدمناها فى بناء خطوات علمية ومنهجية نقدية هى 
محاولة استهدفت أن تحافظ على منصطق العلم» واحتواء الخطوات العلمية» 
دون أن تغيب فى دوائرها ودوالها الرياضية» بل تتجاوزها فى نفس الوقت 
إلى ساحة الفكر الإنسانى الرحبء والخطوات الأريع التى عرضناها وأقمناها 
وفق تراث المدرسة النقدية فى علم الاجتماع» تجعل من البحث العلمى قى 
جوهره نشاط فكر لا نشاط آليات وأدوات «نشاط فكر يستخدم الآنيات 
والأدوات باختيار منه وقصد وتوجيه وضيطء ويوعى منه ودراسة وقهم. 
فالفكر أولاء والقكر عالياء والفكر سيدا - وهذا ما ينبغى أن يكون عليه الامر 
فى بحثنا التربوى» .(؟؛) 

ولا مجال للقول هناء أيضاء فى اطار تحليلاتنا السابقة» لما يدعيه البعض» 
بأن منهج العلم الاجتماعى واحدء وأن المشكلة متمثلة فى «المنحى؛ (أو 
المذهب) ء أى فى الموقع آلذى يتخذه من يقوم بالبحث العلمى ويفسر نتائجة» 
ويأن المنحنى «يمكن أن يتعدد لكن المنهج يجب أن يبقى واحداء وأن مثل هذا 
الرأى لا مجال له هنا بحسب التحليلات السابقة : فان طبيعة المنهج من 
طبيعة المنحى؛ . وإن كنا لا نوحد - بل ونرفض أى وحده - بيتهما. 
فالمنحى (المذهب) ليس مجرد أفكار تفسر النتائجء لكنه بالأحرىء رؤية كلية 
- جشتالتيه - إلى الكون والعلم والمجتمع . تحدد طبيعة الكون ومكوناته وما 
لى بمكوناتهء وما الذى يعتبر علماء وما الذى لا يعتبر كذلك؛ وما المشكلة وما 


يفنا 


أولوياتهاء ومن ثم الفنيات والآليات والقروض والإجراءات الملائمة .. 
(وغير الملائمة) . وهكذاء قالمنهج يأتى بعد المذهب ويقوم عليه . 

ورغم دعوتنا إلى علم نقدى فإن ما يتبغى القول يه هو التعددية فى العلم 
الاجتماعى فى التربية» أى تعدد أنواع (أو أنماط) العلم الاجتماعى - المنهج 
والمنحى معاء فالتعددية مسألة ضرورية فى مجتمع يسعى إلى التقدم من 
خلال الحوار الديمقراطى الحر. ولقد أوضحت جهود كثير من العلماء التقديين 
أن ثمة أنماط متعددة من العلم الاجتماعى . وأن لكل علم منهجه العام. وما 
حاولناه فى هذه الدراسة هو تقديم خطوات لعلم نقدى يحتوى الأمبريقية 
والتقسيرية والنقدية معا. ورغم ذلك فإقرار التعددية أمرالا مفر منه . ولتختير 
آراء الجميع وجهودهم العلمية على محور تحرير الإنسان والمجتمع . «فلا 
شىء يطعن التقدم فى الصميم أكشر من محاولات احتكار الصواب ونفى 


لخضا 


الهوامش والمراجع 
-١‏ يبين توماس كون أن من علامات الآزمة فى شرعية العلم القديم أن تيدأ أنظار 
مجموعة من العلماء تتجه ألى إثارة المناقشات الفلسفية حول مسلمات واقتراضات 
ذلك العثم : انظر: 
١4 0(,‏ 2) ؟:«متسامومع 1 عإزتثدمءاء5 كه ع «ساعسوعر 13:6 ,قابيهج1 7 - 
57 - 15 ط2 : 1970 ,ععرط معقعنطت) )ه .بالومتآ معقعتط7ا 
.1718607 امعقامط فده املعهك5 كزه ع« تتساعس 5ق 11:6 ,ستعتفوعق .. -2 
.2.226 : 1976 ,لاعتاوقة :135 ععقر8 له اأمنوعيد1[ : .8و زر 
- للتعريف بالاتجاة النقدى كمنهج للتحليل والدراسة» والتعريف بأعمدة هذا المنهج فى 
علم الاجتماع وآلدربيةء انظر : حسن البيلاوى» طيبولوجى مقترح لتصنيف 
نظريات علم الاجتماع التريوى المعاصر. دراسات تربوية» المجلد الأول - الجزء 
الرايع (سيتمير :)١545‏ ص .١95*‏ 
#- اعتمدنا فى دراستنا على الحوار الدائر حول واقع البحث التربوى فى مصر والبلاد 
العربية على المراجع الآتية» وكل منها يحوى عددا لا بأس به من الدراسات 
والبحوث الممثلة لاتجاهات مختلقة وترجو من القارئ أن يتصفحها بنفسة ليرى 
كيف يتقق بعض أصحاب الاتجاهات المتناقسّة على القضايا الخلاث التى ذكرتاها 
ولن نذكر تسميات معينة حتى لا ندخل فى حوارات جانبية بل نترك ذلك لفطنة 
القارئىّ وحذه . 
- المنظمة العربية للثقافة والعلوم» نحو تطوبر البحث العربوى فى الوطن العربى 
(ندوة عمداء كليات التريية ومديرى مراكز البحث التريوى المنعقدة فى 
الكويت من ١9 - ١7‏ مارس )١1547‏ . تونس : المنظمة العربية؛ 1545 
- اجلة العربية للبحوث التربوية. المجلد الرايع» العدد الأول: يناير ١184‏ الملف 
الرئيسى لهذا العدد «آراء فى البحث التزبوى: . 
- العربية المعاصرةء العدد للرايعء يناير ١945‏ - عدد خاص عن اليحث التربوى. 
- أحمد خليفة وآخرون: إشكالية العلوم الاجتماعية فى الوطن العربى: بيروت دار 
التنوير للطباعة والنشرء ١184‏ . (يضم هذا الكتاب نصوص وأبحاث ومناقشات 


الندوة السئوية للمركز القومى للبحوث التى عقدت فى القاهرة فى المدة 5؟ - 
فبرايرء ١945‏ . 
©- قال بهذه الأطروحة على وجه التحديدء صلاح قنصوه «وحدة المنهج وتعدد المنحنى 
فى العلوم الاجتماعية» . فى : أحمد خليقة وآخرين: إشكالية العلوم الاجتماعية فى 
الوطن العربى: مرجع سابق: ص صس؟؟ .١١8-‏ 

7- يردد هذه المقولة الآن أصحاب «الصحوة السلقية» ويرددها معهم أيضا عتاصر 
يسارية كثيرة . ولقد نشأت مقولة «الغزو الثقافى؛ فى أوائل السبعينات كنوع من 
الهجوم والنقد الجارح سد الناصرية واليسارية عموما. لكن من الطريف الآن أن 
يستعمل بعض رموز اليسار نفس المقولة ... وللدعرف على نماذج من استعمال هذء 
المقولة فى نقد البحث العلمى الاجتماعى والتربوي من الصحوة السلفية واليسار 
ارجع إلى مراجع سآلفة الذكر. 

7- ثمة صور كائيرة لما نطلق عليه هنا «الأميريقية الوضعية:» . فهناك العغلمية 
2257 عند آرنست مآكء وهناك الوضعية المنطقية عند معظم أصحاب 
مدرسة فيتاء وهناك النقدية العقالانية عند «كارل يويبر ومدرستهء وهناك التحليلية 
الريامية عند «برتراتد راسل» والمدرسة الاتجليزية . ولمزيد من التقصيالات حول 
التشابهات والاختلافقات بين هذه المدارس انظر كتاب «رسل كيت» . 
أما المصطلح الذى تستعمله هنا «الأمبريقية الوضعية؛ فهو مصطلح يشير إلى ما 
يمارس فعلا فقما يمارس فعلا فى العلم؛ الوضعى؛ هو مزيج من ذلك كله : علمية 
ماك وضبطه للمتغيرات ومنطقية فينياء ورياضية رسل ... كله فى مزيج واحد 
نطلق عليه «الأمبريقية الوضعية» . وانظر فى ذلك «بريدفرء و«قيتبرج؛ . 

.تتا ع1 : مهوءنتطع) ‏ وومع:17 أهاعمى زه ععةانام2 71:6 ,أهعك1 العوكمسع - 

22 - 15 .22 ,1981 رؤعععط موردء ند )أن 

0غ طاعههوومف عتاكتطزوه2 ع1" ,وععطماع7 ععاله1777 همه مقعر8 عم - 

777 قت هعلعم8 25 :ا م1 "لطع ممعوع لقوه1أقءنلكظ5 قمة لوزاعهع5 

4 آهاءه5 عط وعساهك!1 فعه عولعاسدموظ ,(كمة18) عرعطمزعم 

بككع 1 .0310لا عاممع"1” : هتحاموعةةاتطاط . تاعجمموع؟1 لمع«متنمء م180 

1982.13 - 17. 


15 2 ,(.لنط1) عمءطصلعط , الا عق ملعرق8 .2 -8 
: علكو لا حك 13 : مهما ,ععدرعاعك كزه ع7ساعيم)5 :771 , اعهولة أوعممع -9 
484 .2 , 1961 .10عه/اا نلسة ععوعظ ارسمعردلز 
ها اعظعع'] ورمع 1 : «مقاءساكعده0) جرمع:728 ,عاعملدا8 .11 معطاون11 -10 
,1969 ,1[[ق8] - عمتأمععط : وعووع[ بوع ك7 . 105 ليده 1 امعنام مطل ع4 
18م 
جومعط 1 تقوهانقعسل8 أه عررمع5 لق عمدطكة21 1196” عمسومءع'© .1 .11-10 
كترعع:ظ برعلل (.كلع) »ومصومع'© [ .1 لمت 0عه1 عروحهآ مدعات د رزل) 
مه ععنعادهظا : دحملهومآ ‏ «مثنمء 10 كزه «رواحرموماتطاط مهد مة 
75 - 47 .طاط ,1973 ,إننوط مموء>6آ 
7- أرئست ماك. والنص منقول عن أنتونى جيدنزه دراسات فى التنظرية 
الاجتماعية والسياسية (ترجمة أدهم عضيمة) » دمشقء وزارة الثقافة» ١15/2‏ ص 
ص اه - إره , 
-١‏ أنتونى جيدنزء المرجع السلبق: 1/5 
4- رودولف كارتابء عن أنتونى جيدنزء المرجع للسابق»ء ص ص 57-582 
- عأنته لا" د71 هرمامع14 لزه عناءألها2ط 17:6 ,تعتل[اده0 .الا وزرلم -15 
17 2 ,1976 ,بووطدء5 
7 رأجع فى ذلك نظرية سمير أمين» فى : أزمة المجتمع العربى» القاهرةء دار 
المستقبل العربى» 1185 . وكذلك فى : ما بعد الرأسماليةء بيروت» مركز دراسات 
الوحدة التعربية؛ ١348/4‏ . 
عمامآ برط معاتل]1 _عاجرمع هسه ععتتاوط «عمرمط .و اناا عطعن78 © -17 
4 22 ,1963 ,ووع 0 /397أولآ 01131 : عأزو لا بواع 11 _عاايدمن1] وزسمآ1 
.55 - 
.66 2 ,.قنط15 -18 
5- هناك عدة دراسات هامة وأساسية حول مسألة توزيع الثروة والعدالة الاجتماعية 
وبتية السوق فى مصر. ومن أهم هذه الدراسات التى رجعنا اليها قى هذه 


الموضوعات هى : 
- عادل الجيارء سياسيات توزيع الدخل فى مصرء مركز الدراسات السياسية 
والاستراتيجية بالأهرامء القاهرة. 1545 
- عبد القادر شهيب؛: محاكمة الانقعاح الاقتصادى فى مصرء بيروت» دارابن 
خلدونتء 3151/5 
- بنت هانسن وسمير رضوان»: 87 ة ١‏ . 
-١‏ روز اليوسفء تحقيق صحفى عن البطالة فى مصرء العدد 4١؟:‏ 4؟ مارس 
14 ء ص ص ١86‏ -14. 
-١‏ اتظر على سبيل المثال : 
- أحمد المهدى عديد الحليم» «العلاقة بين البحث التريوى وقرارات التنفيذ ١اغملة‏ 
العربية لليحوث التربوية» . المجند الرايع» العدد الأول (يناير :)١584‏ ص صن 
وص 15. 
- مجمود أبو زيد ابراهيم» «دراسة تحليلية فى يحوث المناهج. ٠التربية‏ المعاصرة:. 
العدد الرايع (يناير )١547‏ : صس ص 7ه -21 , 
- سيف الإسلام على مطرء «العلاقة بين البحث التربوى ووضع السياسة التعليمية : 
دراسة تحليلية لبعض عوامل الاتعسال والانفصال. ٠دراسات‏ تربويةء الجز» 
الثانى؛» (مارس .,)١15‏ ص .535١ + 5١5‏ 
- سعديد إسماعيل على» ٠درس‏ فى أصول التربية»: دراسات تربوية» الجزء الأول 
(توقمبر2٠‏ ١)ء‏ ص ص ١5-5‏ . 
7- المرجع السايقء ص ١4‏ . انظر أيضاء سيد عثمانء «أزمة البحث التريوى بينناء» 
العربية المعاصرةء العدد الرلبع (يناير :)١547‏ ص 77 . 
4- حسن اللبيلاوى الاصلاح العربوى في العالم الثالثء القاهرةء عالم الكتب؛ ٠15144‏ 
عن سس :55 - 71١‏ 
- محمد أحمد الغنام» «البحث التربوى فى العالم العربى : سياساته وأولوياته وخططه» 
بحث مقدم فى ندوة عمداء كليات التربية ومديرى مراكز البحث التريوىء المنعقدة 
فى الكويت من ١9- ١7‏ مارس ١15‏ ؛ مرجع سابق» ص 74. 


57- المرجع السابق» ص 55. 

70- تفيدنا مقارنة صورة العلاقة التى نرسمها هنا بين النظام التعليمى والبحث العلمى 
بنفس الصورة التى يرسمها محمود قمبر للعلاقة بين النظام التعليمى والتخطيط 
حيث يقول «ويتحول الدور الفنى للتخطيط الى دور تابع غير مستقل» وعليه أن 
يعمل فى ظل السياسة المفروصة» . معنى ذلك أن علاقة النظام التعليمي سواء 
بالبحث العلمى أم بالتخطيط فى إطار الواقع المنخلف هى علاقة هيمنه تعوق الطم 
وتعوق التعليم . آنظر 
- محمود قمبرء «أى تخطيط لأى تربية؛ حولية كلية التربية (جامعة قطر) السئة 

الثانية» العدد للثانى (147١)ء‏ ص ”. 

7- حسن البيلاوىء ١544‏ » مرجع سابق. 

5 يتفق سيف الاسلام مطر - فى دراسته المذكورة سابقا وان كان من متظور مختلف 
- على أن صنع السياسة التعليمية تشمل عوامل كثيرة وليس البحث التربوى فقط . 
سيف الإسلام مطرء مرجع سابق» ص ص 5٠+‏ -8١؟.‏ 
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- 220 .2 .1 م0 ,وتعتؤوعظ8 .2 -39 


جنال كه جممع: 171‏ لمعهة 0 386 الإطموعء181 .خ كقورهطظ1 -40 
.105 .2 ,(1978 ,ؤوعم 1111 : عع ل أتطاصسة© , عمهمعم5ه11 

- حسن البيلاوى» ١١5457‏ مرجع سابق:» ص ص ١7‏ -4. 

؟4- إلى جاتب أعمال رايت ميلزء وهابرماس» وبرنشتين: ومكارثىء فإننا يجب أن 
تذكر بالفصل لدراسة ميلوز كالاب» و«ك. أبل؛ . أنظر: 

© .م© ,مهلدع1 311105 - 

11615 تتقد115 كه أطعاآ عط مز ععمعاء5 لداعم5 كه ععميؤ] ,[عمم .0 ع1 - 
- 425 .8 (1977) 3 ,4ك ١801.‏ , اأعرمععوء 1 اماعمق" ,عولء !مآ 01 
.470 

2.19 .011 .م0 ,طهلةع1 5ه8111 -43 

.9 .2 ,.لذط1 -44 

45- 1510. 2. 19 - 20. 

7- تم تحديد هذين المعيارين لتحديد سدق التحليل البنيوى النقدى من خلال الحوار 
آالذى ورد عند برنشتين فى نقده لها يرماسء ومن خلال تفس الشىء عند مكارثي» 
وأيضا عند أنطونى جيدنز. انظر على وجه التحديد : 

.6 - 231 .28 ينك و0 بوأعافوىن8 2 - 

-3 - 300 .2ط ,أ .م0 ,بإطمدح 31 لم .1 - 

- أنطوتى جيدنز» مرجع سابيقء ص ص 0112-15١4‏ 7415 - 1744 . 

47- أنطوتى جيدنزء المرجع السلبق» ص 744 . 

48- استخدام المنهج الأميريقى هنا استخداما محددا باعتباره منهجا فى فهم قضايا 
الوجودء ونيس بديلا للأمبريقية. والمجال الوظيفى للجدل هو المجال رقم (4) فى 
تأسيس الكفية العيانية العقلية . وربما يكون هاما أن تحدد دراسة منفصلة نتحاور فيها 
دور الجدل «المنهج الديالكتيكى» قى العلم الاجتماعى . 

45- سيد عثمانء مرجع سابقء عن 7" . 





المنهحجالنمقدى 


أولا: التظرية التقدية والعلم الاجتماعى. 
-١‏ النظرية التقليدية والنظرية النقدية. 
؟- العلم والمصائح الاجتماعية. 
ثانيا: النظرية التقدية والعلم التريوى. 
-١‏ التظرية التقليدية فى العلم التريوى. 
"- تقد العلم التربوى الوضعى. 
؟- الاطارالايديوتوجى للعلم- 
كالثا: النظرية التقدية واليحث التريوى فى مصر. 





الفصل السادس 
المنهجالنمدى 

مقدمة ؛ 

تهدف الدراسة الحالية إلى عرض الأفكار والمفاهيم ألتى يطرحهآا 
فلاسفة النظرية النقدية للمجتمع 'إاء3ع50 01 م18 1121© وعلى وجه 
التحديد ما يتصل منها بالبحث العلمى الاجتماعىء كما تهدف إلى تحليل 
الاتجاهات الدريوية التى تأثرت يهاء ثم النظر فى امكانية تأسيس نظرية 
نقدية للتربية فى المجتمع المصرىء والمجتمع العربى بوجه عام. 

وفى أطار هذه المهمة» فإن فكرة ٠النظرية‏ النقدية» تنطوى على مدلولين 
متلازمينء ويشير المدلول الأول إلى ذلك الركام النظرى الذى خلقفه القلاسفة 
والمنظرون الذين ينتمون إلى ما يعرف باسم مدرسة فرانكفورت دق لم12 
امهء5 رغم ما يعوز هذا الوصف من دقة . فالنظرية النقدية لا تعبر بأى 
حال من الأحوال عن فلسفة واحدة متسقة شارك فى التنظر لها دون تباين 
فى الآراء أعضاء هذه المدرسة. جدير بالذكر أنه على الرغم من أن كل 
فلاسفة التظرية النقديةء قد أنطلقوا - فى تنظيراتهم - من الاطار الفكرى 
للنظرية الماركسيةء إلا أنهم لم يتفقوا على نظرة نقدية واحدة تلتف حولها 
المدرسة»ء بل أن نشاط أولئك الفلاسفة كان بمثابة محاولات فردية لاعادة 
النظر فى مفهوم «تحرير الانسآن»» وأساليب تحقيق هذا التحرير» ومن ثم ققد 
اختلف مشروعهمء اختلافا بينا عن كثير من الاطروحات للنظرية للماركسية 
الاورثوذوكسية. ومن هنا فإن النظرية النقدية لا تعبر بحال من الأحوال عن 
فلسفة واحدة متسقة ومتناغمة . 

أما المدلول الكانى فيتصل بالنقد الذاتى الواعى الذى يقود إلى خطاب 
للدتغير الاجتماعى وتحرير الانسان. وبعبارة أخرى فالنظرية تشير إلى 
«مدرسة فكرية» وإلى «عملية للنقد.(') . 


يعتقد منظروا مدرسة فرانكفورت أن أحد مهامهم النقدية الرئيسية تتمثل 
فى النفاذ إلى ما وراء العالم الظاهرى للموضوعاتء للكشف عن العلاقات 
الاجتماعية المستترةء التى غاليا ما يحجبها هذا العالم. وبمعنى آخرء فهم 
يرون أن قهم الظواهر الموضوعية يقتضى استخدام التحليل الناقد من أجل 
النفاذ إلى أعماقها وللكشف عن العلاقات الاجتماعية المتضمنة فيهاء التى 
تبدو على أنها أشياء وموضوعات . قالتحليل النقدى لعديد من المفاهيم» مثل 
«رأس المال»» و«الانتاج: ء و«الاستهلاك» ء و «التوزيع: يوضح أن هذه 
المفاهيم والأفكار لا تجسد بحال من الأحوال واقعاآً موضوعياء بل هى 
تكوينات اجتماعية تاريخية تتوسطها علاقات السيطرة والخضوع. 

ومثل ذلك المنظور الذى تبنته مدرسة قرانكفورت يختلف اختلافا جذريا 
عن تلك المواقف النظرية التى قدست العلم والتكدولوجيا ورفعتهما إلى موقع 
جديد من مواقع السيطرة» ويتناقض أيضآ مع أشكال العقلانية التى أخضعت 
الوعى والعقل الانسانى لمقتضيات القانون العام الشاملء يتساوى فى ذلك 
ذلك تراث الثقافة الوضعية الأوروبية والأبدية النظرية آلتى أقامها «أنجلز: و 
«كاوتسكى» و «ستالين» وآخرون من رواد الفكر الماركسى التقليدى. وعلى 
ذلك فإن الرسالة الجوهرية لمدرسة فرانكفورت هى مواجهة كافة التنظيرات 
التى تنكرء أو تفعل ذاتية الانسانء ووعيه» وفعاليته. 

وقد استندت هذه المواجهة إلى ضرورة نفى كل النظريات المبشرة 
بالتوازن الاجتماعى ونقدهاء ومن ثم أكدت تلك المدرسة أهمية التفكير 
النقدى ياعتباره اساسا جوهريا لازما للنضال من أجل تحرير الذات الانسانية 
وتحقيق التغير الاجتماعى . وعلى ذلك»؛ فقد نادى أعضازها باستحالة تكوين 
أبنية للبحث العلمى الاجتماعى فى ظل التمييز والفصل التقليدى بين ما هو 
كائن» وما ينبغى أن يكون ولذلك فقد أيدت هذه المدرسة بقوة الميدأ القائل 
بأن النظرية العلمية ترتيط ارتباطا وثيقآ بمختلف أنواع النشاط فى الحياة 


بدنانا 


الانسانية اليومية» ويأنماط المؤسسات الاجتماعية والسياسية التى يدور فى 
اطارها هذا النشاط. 

ويمكن القول أن دراسة النظرية النقدية والمقولات والمفاهيم الجديدة التى 
تطرحهاء تزودنا بأساس صرورى لارهاصات نظرية نقدية معارضة فى 
التربية المصريةء وهذا لا يعنى الزعم بشرعية اتخاد النظرية النقدية «لمدرسة 
فرانكفورت؛ إطارا فكريا للبحث التريوى المصرى الناقدء أو تبنى استخدام 
الأوساط العلمية الراديكالية القريبة» وخصوصا الأمريكىء للنظرية النقدية فى 
المآخذ والملاحظات العديدة التى تعتقد أنها تعوق تبنى أفكار النظرية النقدية 
للمجتمع التى وضعها منظروا ومدرسة فرانكفورت لتفسير مأزق المجتمع 
الرأسمالى المتقدم أو بناء «نظرية نقدية فى التربية؛ كما صنع مفكروا 
الولايات المتحدة الراديكاليون» خصوص ا لتقسير مأزق الأنموذج الأساسى 
للبحث التريوى هناك» بعض النظر عن ذلكء فإن الاطار «الاجتماعى - 
التاريخىء الذى أفرز هذه النظريةء ومغارقة خصائصة البينة بذاتها للواقع 
المصرى والعربى تضع مثل هذا الهاجس لنقل النظرية التقدية أو استخدامها 
العلمية الغريية على مسافة حد بعيدة عن المشروع الذى نهدف له. 

تكمن الأهمية من وراء دراسة النظرية النقدية للمجتمع وتحليل 
الاتجاهات التريوية الغربية التى تأثرت بها فى أنها تضع بين أيدى مفكرى 
التربية» والمهتمين بالبحث العلمى - فى هذا المجال - طرقآً بديلة للتفكير فى 
مفهوم «العلم؛ » و «طبيعة النظرية؛ وخصائص «المنهج العلمى»» والأهم من 
ذلك أنها تساعد فى استيضاح العلاقة بين البحث العلمى وآلياته» وبين الحياة 
الاجتماعية وتطورها. وتزودنا دراسة النظرية النقدية ببدائل نظرية ومنهجية 
للأنموذج الأساسى العلمى السائد الذى يبدو أنه لم يساعدنا - يقدر كاف - 
على حل مشاكلنا التربوية» وتوجهنا - كذلك - إلى تلمس إرهاصات نظرية 
نقدية «مصرية» للتربية. 
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إن تقليب أوراق هذا الاتجاه التقدى يفتح للعقل التريوى آقاقا رحبة للربيط 
بين البحث العلمى» والاطار الاجتماعى والاقتصادى والسياسى الذى يتم فيه 
القيام بهذا البحث» وهذه حقيقة عجزت كثير من التنظيرات الشائعة فى العلم 
التريوى الراهن عن تبيانها ويلورتها وتلفت دراسة النظرية النقدية نظر 
المفكرء والياحث التربوى - المصرى والعربى - فى أهمية وضرورة النقد 
الايديولوجى المستمر للظواهر التريوية» والتفسيرات العلمية التى تقدم لهاء 
ذلك النقد الذى ينطوى على مواجهة لأى مزاعم نظرية قوامها التمييز بين 
العالم الذى نتناوله بالدراسة والوصفء والعالم كما يوجد بالفعل. 

وتنقسم الدراسة الحالية إلى ثلاثة أقسام. يعرض القسم الأول لمفهوم 
مدرسة قرانكفورت للعلم الاجتماعىء ويتناول الثانى الأقكار الرئيسية للنظرية 
النقدية» تلك التى طرحها بعض رجال التربية الراديكاليين من أمثال «مايكل 
أيل» ءارث اعدء:511 و «هترى جيرو ك<ائلة؛1ة6 الك لزووع11 و «توماس 
بويكرويتزه» +)ذداعا2 .5 .7 ويحاول القسم الفالث من الدراسة أن يتلعس 
مشروعية تأسيس نظرية نقدية للتربية المصرية؛ من خلال القاء الضوء على 
العلاقة التاريخية بين هيمنة مدرسة فكرية بعينها وسيادة أسأليب محددة 
للبحث التريوىء ويين نمط خاص من أنماط المصالح الاجتماعية التى 
حاولت هذه المدرسة السعى لخدمتها بيد أنه يتعين علينا قبل كل ذلك أن 
نعرض - باختصار - لتاريخ مدرسة فرانكفورت كى تتبين الاطار السياسى 
التاريخى التى انبثقت عنه النظرية التقدية للمجتمع . 
الأصول التاريخية للتظرية النقدية : 

نشأت مدرسة فرانكفورت ويدأت فى ممارسة نشاطها فى معهد البحث 
الاجتماعى «عتدتدوعظه لهزعه5 ه10 عادنناكم1 15 الذى أقيم بمدينة 
فرانكقورت بألمانيا فى فبراير577. . أسس هذا المعهد «فيلكس ويل؛ «ذاءآ 
71 أحد تجار ألمانيا الأثرياء. وخلال السنوات الأولى المبكرة للمعهد 
)١9754- 977(‏ حيث أختير لادارته عالم التاريخ «كارل جروينبرج: 1د 
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ع55>7عن 6 كان الاهتمام الأساسى موجها لنقد الاقتصاد السياسى موجها. 
وكانت النظرة إلى دور المعهد فى تلك الفترة تتجه إلى ربطه بأنشطة الحركة 
العمالية وقتكذ. ولم يكن العلم البورجوازى «الوضعى؛ يمثل مشكلة ذات بال 
لرواد المعهد الأولء فلم ينظروا اليه يوصقه تحديا للفكر الماركسىء أو للحركة 
الاجتماعية. وأنما كان كل ما يشغل تنظيراتهم هو ابراز الامكانات 
الموضوعية لتعويض المجتمع الطبقى. 

حينما تولى ٠ماكس‏ هوركيمر :زع ,د11 3812 ادارة المعهد فى 
بدأت ملامح مدرسة فرانكفورت وتوجهاتها فى الاتضاح والتبلور. 
وتبدلت الاهتمامات الرئيسية عن ذى قبل» بحيث أصبحت تنصب - فى 
المقام الأول - على الأبعاد الفلسفية الابستمولوجية للنظرية الماركسية ‏ ويشير 
«مارتن جى» 121 76131117 فى تاريخه الهام الشهير للمدرسة:ء إلى بداية 
اهتمام المعهد بالجوانب الثقافيةء والأيدولوجية قائلا : أنه «لذا كان من الممكن 
القول يأن المعهد اهتم خلال السنوات المبكرة من تاريخه فى المقام الأول 
يتحليل الأبنية الفرعية الاجتماعية / الاقتصادية للمجتمع البورجوازى: ففى 
السنوات التى أعقيت ١57٠‏ وجه اهتماماته أساسا إلى بنائه الفوقى 
الثقافى: )29‏ 

ويمكن تفسير ذلك التغير جزئياً بالتغيرات الاجتماعية التى انتابت 
المجتمع الألمانى خلال تلك الحقبة هذا من ناحية» ومن ناحية أخرى بتباين 
التوجهات الأكاديميةء والسياسية لكل من «جروينبرج؛ و«هوركهمره . وفى 
حين كان الأول مؤرها منخرطا فى صغوف الحركة العمالية الاشتراكية» 
وغير عابىء - نسبيا - بالأسس الفلسفيةء والنظرية للماركسيةء كان 
«هوركهيمره فيلسوفا مهتما - بشكل أساسى - بتأسيس فلسفة اجتماعية 
يدعمها بحث أمبيريقى» وبالرغم من أنشغاله بالمعارضة السياسية» فأنه لم 
يعلن - أبدآ - عن انتمائه لأحد أحزاب الطبقة العاملة. 

وعلى أى حالء ففى ظل ادارة «هوركهيمر»» التحق معظم المفكرين 
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الذين ذاع صيتهم فيما يعد بالمعهد» ومن هؤلاء «أيريك قروم طعلمعر 
0 ورووهرزيرت ماركيوزه عكنءتة]ا8 عطع1ز و«تيودور أدورنوه 
مححعقم عسم نم1116 . 

وتبع التحول فى التوجه النظرى تبدلا فى موقع المعهد . فلقد أدى عداء 
النظام النازى للفكر الماركسى إلى إنتشار الخوف والحذر بين رجال المعهدء 
مما اضطر القائمين عليه إلى نقله فى ١577‏ إلى جنيف» حيث مكثوا فترة 
قصيرة هناك ثم نزحوا فى ١574‏ إلى مدينة نيويورك. وهناك استقروا 
بالمعهد قى أحد مبانى جامعة كولومبياء ثم ما ليذوا أن انتقلوا فى ١54١‏ إلى 
لوس أنجلوسء وفى ١15١‏ عاد معهد البحث الاجتماعى مرة أخرى لموضعه 
الأصلى فى فرانكفورت بألمانيا. 

ولعل مكامن القوة والضعف فى المشروع العلمى لمدرسة فراتكفورت» 
تتضح - بدرجة كبيرة - حين ننظر إليه فى صضوء الاطاز الاجتماعى 
والتاريخى الذى نشأ وتطور فيه. وفى المقام الأول فإن التساؤلات التى 
طرحها هذا المشروعء وأشكال البحث الاجتماعى ألتى تبناها وأيدهاء تمثل 
كليها لحظة خاصة من لحظات تطور الفكر الماركسى الغربى» كما تمثل نقدا 
له قى نقس الوقت. وقد كان على مدرسة فرانكورت - فى ظل الأنظمة 
الفاشية والنازية» من ناحية» وفى ضوء اخفاق الماركسية الارثوذوكسية» من 
ناحية أخرى - كان عليها أن تضطع بمهمة رئيسية هى أعادة صياغة ويتاء 
معانى السيطرة والتحرر. 

ولقد رفضت مدرسة فرانكفورت القراءة الكلاسيكية لفكر ماركس وانجلز 
ويخاصة تلك الكفسيرات والأطروحات التى قدمها رواد الأممية 
الثاني ةوالثالثة» ومنظروها. 

وثمة مجموعة من الأمور التى ساعدت على ذلك الرفضء ومنها ظهور 
النمط الاشتراكى الستالينى» وفشل الطيقة العاملة الأوروبية فى مواجهة 
الهيمنة الرأسمالية بأسلوب ثورىء والنجاح الباهر الذى حققته الرأسمالية فى 
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أعادة سيطرتها الاقتصادية وعالأيدولوجية» بل وتعزيزهاء وخصوصا بعد 
خروجها من الازمة الاقختصادية الطاحنة التى مرت بها فى الكلاثينات» 
وأخيرا بزوغ الفكرة الخاصة يدولة الرفاهية وتكامل البروليتارياء واندماجها 
فى تلك الرأسمالية القوية المتماسكة. ومن خلال رفض تلك المقولات 
الماركسية التى طرحت فى ظل تعاظم نظام الحكم الدكتاتورى السوفيتى» 
ومع ظهور المجتمع الاستهلاكى فى الغرب» سعى ٠«هوركهيمرء‏ و «أدورنوه و 
«ماركيوزه إلى وضع أساس للنظرية الاجتماعية والعمل السياسى أكثر قدرة 
وفاعلية فى تفسير الظروف التاريخية الجديدة والتعامل معها. 

وفى ضوء هذه المحاولة لتجديد الفكر الماركسىء ساد الاعتقاد فئ نظر 
المدرسةء بأن الاستناد إلى الافتراضات الماركسية المألوفة حينئذ - مثل فكرة 
الحتمية التاريضية» ومقولة أولوية تمط الانتاج فى تشكيل التاريخ الانسانى» 
فى وضع نظرية اجتماعية - تقود إلى فهم مشوه»ء وزائف لواقع المجتمع 
الرأسمالى » وتؤدى إلى إغفال مخل للدور الذى يجب أن يلعبه الانسان لتغيير 
هذا الواقع . فبالرغم من أن النظرية الماركسية الأورثوذوكسية قد طرحت 
كثيرآ من الأفكار والمقولات المعقولة منطقيآء فأنها قد أغفلت قيمة التقد 
الذاتى ولم توفر له موقعاً مناسبآً فى نظامها القكرى» ولذا فشلت - كما أعتقد 
رجال فرانكفورت - فى صياغة نظرية موائمة للوعى الانسانىء لأنها 
استبعدت ألذات الانسانية من حساباتها النظرية. 

وإذن فليس من المستغرب أن يلقى رجال «فراتكفورت» يالا يذكر لميدان 
الاقتصاد السياسىء وأن يونوا جل اهتمامهم - بدلا من ذلك - للقضايا 
المرتبطة بتكوين الذات الانسانية وبنائهاء والدور الذى تلعيه كل من الأيعاد 
الثقافية المختلقة ومحاور الحياة اليومية المتباينة بوصفها حلقات جديدة يتم 
بواسطته وفى ثثناها السيطرة على الانسان2) . 

بعد تلك اللمحة القصيرة للجذور التاريخية والنظرية لمشروع رجال 
مدرسة فرانكفورت لبناء نظرية نقدية للمجتمعء يمكننا البدء فى طرح أهم 
مقولاتهم فى العلم الاجتماعى . 
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أولا النظرية النقدية والعلم الاجتماعى 

يمكن النظر إلى كافة الجهود التى بذلها منظروا مدرسة فرانكفورت» 
باعتبارها جهوداً موجهة فى جوهرها إلى نقد الاتجاه الوضعى فى البحث 
الاجتماعى» بل يبدو أن أكتشاف الخصائص الرئيسية للنظرية النقدية» والدور 

وتتلخص مقولة مدرسة فرانكفورت فى هذا الصدد فى أن الوضعية 
تخفى التزاما بالعقلانية التكنولوجية!؟) خلف مزعم ظاهرى زائف للتحرر 
من القيم والحياد العلمى. تسعى الوضعية للتخلص من كل العوائق آلتى تحول 
دون سيطرة المفهوم الوضعى للعلم. والاستخدام التكنيكى (التقنى) له» 
ويظهر هذا من خلال استخدام نقد عدائى لكافة الأشكال غير العلمية - 
بالمعنى الوضعى للعلم - لا يطبق بأى مفاهيم غير تكنولوجية العلاقة بين 
النظرية والتطبيق. ومن ثم يظهر أن الوضعية تنحاز إلى نمط خاص من 
أنماط العقلانية» له متسمناتة الهامة من حيث تنظيم المجتمع . 

وقى هذا الجزء من الدراسة سوف تقتصر على عرض فكرتين أساسيتين 
من أفكار مدرسة فرانكفورت لتوضيح المقولة السابقة ‏ الأولى هى الفكرة 
الخاصة «بالنظرية النقدية» وتقد ما أطلق عليه «النظرية التقليدية» التى 
تنطوى على المفهوم الوضعى للعلم الاجتماعى . أما الفكرة الثانية فتتمثل فى 
أطروحه العلاقة الحميمة بين العلم الاجتماعى» والمصالح الانسانية. 
-١‏ النظرية التقليدية والنظرية النقدية : 

بدأت الدعوة إلى تأسيس ٠«تنظرية‏ نقدية» بكتابات «هوركهيمرء التى ركز 
فيها - مع بداية نشاطه بمعهد البحث الاجتماعى - على نقد المفهوم 
الوضعى للعلم الاجتماعى. 

وتمتد الخريطة التى يقع عليها مشروع هوركهيمر للنظرية النقدية لتشمل 
سلسلة من المقالات المنهجية التى كتبها فيما بين عامى(١95١‏ - 
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07 . وتشكل هذه الدراسات موقفاً مبدئياً لما يطلق عليه بالنظرية 
النقدية» إرتكز عليها فيما بعد كل من «ماركيوزء و «أدورنوه و «هيرماس» فى 
محاولاتهم التالية لبناء مثل هذه النظرية. 

يعرض هوركهيمر - فى مقال وضعه فى ١1727‏ بعنوان ٠«ملاحظات‏ 
على العلم والأزمة؛ "كنوت عط نمه ععدء5 مه 200165" لوجهة نظر 
تمهيدية عن العلاقة بين التطورات العلمية الراهنة» وشكون المجتمع»ء أفادت 
فى طرح فكرته عن النظرية النقدية والتى وضعها فيما بعدل"') . 

ويميز هوركهيمر فى هذه الدراسة بين مستويين للأزمة»ء أولهما 
اقتصادىء وثانيهما علمى . أما المستوى الأول الاقتصادى : فيعتقد هوركهيمر 
أن ثمة تناقضا بين ما حققه المجتمع من ثروة اجتماعية تفوق كل ما انجزاء 
فى حقب سابقة» ويين اخفاقه فى استخدام هذه الثروة» فنجد أن الاحتكارات 
تسيطر على الاقتصاد بشكل كثيفء :ومع ذلك فهو على الصعيد العالمى لا 
يزلل يسوده الاضطراب وغياب النظام:( . من هذا فالمجتمع يبدو على 
حافة أزمة تكشف عن إخفاق الديمقراطية اللبرالية» وتوضح اتجاه التدمير 
الذاتى الكامن فى النظام الرأسمالى. 

وأما المستوى الثانى العلمى : قالعلم هنا يقيد ما يشار اليه خارج نطاق 
أللغة الألمانية بالعلم الطبيعى والعلم الانسانىء وفى رأى هوركهيمر أن العلم 
يشارك بدورة قوى الانتاج مصيرها فى هذه الازمة. فاستخداماتهء وتطبيقاته 
لا تتجانس مع درجة التطور العالية التى بلغهاء ولا مع الحاجات القعلية للنوع 
الانسانى ‏ ومع أن العلم يهتم بالعلاقات يهتم بالعلاقات الكلية الشاملة الا أنه 
لم يحاول الالتفات إلى حقيقة هذه العلاقات الشاملة التى يرتكز عليها قوامه 
ويناؤه واتجاه نشاطه. ويقصد هوركهيمر بذلك المجتمع بعلاقاته الكلية. 

وهكذا نجد أن أحد مستويات الأزمة» يتضمن اندفاعآ للمجتمع تجاه أزمة 
اقتصادية حادةء فى حين أنه على مستوى آخر يتضح عدم قدرة العلم على 
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مواجهة هذه الازمة» حيث عجز العلم عن تطوير نظام عقلاتى للتحليل» 
يمكن فى ضوئه فهم هذه الازمة. وبالرغم من أن هورك هيمر يرى أن 
مشكلات العلم تعكس مشكلات الاقتصادء الا أنه رفض القول بأن الازمتين 
تسيران ببساطه فى اتجاهين متوازيين. فهو يضغى على الأزمة الاقتصادية 
أولوية سببية. والعلم فى نظرة «يتحدد فى مدى واتجاه نشاطه ليس بنزعاته 
الخاصة به فحسبء بل يتحدد فى التحليل النهائى بواسطة ضرورات الحياة 
الحياة نفسها(*) . ومن هذا فإن جذور الازمة فى المشروع العلمى يجب البحث 
عنها «ليس فى العلم نفسهء بل فى الظروف الااجتماعية ألتى تعوق 
تطوره»7"). والفهم الجيد لجوانب اخفاق العلم يجب أن يعتمد على «نظرية 
صحيحة للموقف الاجتماعى الراهن» !"1 واذن «قفاذا كان لنا أن نتحدث قى 
صحة عن أزمة فى العلمء فهذه الازمة لا تنفصل عن الازمة العامة.(7١).‏ 

ومن ثم فإن نقطة البداية فى «النظرية النقدية؛ تتمثل فى فهم العلاقة 
بين العلم والمجتمع» أو بين أزمة العلمء وأزمة المجتمع. والاطار الذى يعكس 
هذه العلاقة - ويتعين علينا تحليله - يتجسد فى المفهوم السائد عن النظرية 
العلمية فى المجتمع المعاصر. ويحاول هوركهيمر فى كتاباته التالية أن يفسر 
تلك العلاقة كما تنعكس فيما أطلق عليه «النظرية التقليدية؛» كما يسعى قى 
نفس الوقت لوضع مبادئ لاطار بديل أسماه «النظرية النقدية» . 

ولعل أكثر تحليلاته أهميةء وذيوعاء تتمثل فى دراسته عن «النظرية 
التقليديةء والنظرية النقدية» التى نشرها فى ١577‏ + وبخاصة ما اتصل منها 
باطروحته عن العلاقة بين البحث العلمى» والمجتمع. ولهذه الدراسة قيمتها 
الهامة فى فهم الاطار العام لفكرة النظرية النقدية لمدرسة فراتكفورت. 

يبدأ هوركهيمر بتلخيص فكرته الأساسية عن النظرية التقليدية مشيرآ 
إلى أن: 

«النظرية بالمعنى التقليدى كما أسسها ديكارت وتم ممارستها فى كافة 
المواقع لتحقيق مساعى العلوم المتخصصة تتضمن تتنظيم الخبرة فى ضوء 


ينانا 


تساؤلات أبرزتها الحياة فى مجتمع اليوم. وتنطوى شبكة الفروع الدراسية 
الناتجة على معلومات منظمة فى صيغة تجعلها نافعة - فى أى ظروف 
خاصة - لأكبر عدد ممكن من الأغراض والأصول الاجتماعية للمشكلات» 
والمواقف الحقيقية التى يستخدم منها العلم» والأهداف التى حددت له كى 
يحققهاء جميعها ينظر أليها العلم بوصفها أيعاد خارجه عنه.(”2. 

ويقابل هوركهيمر هذا المفهوم عن طبيعة النظرية العلمية بمفهوم تقدى 
للمجتمع يرتكز على نقد ماركسى للاقتصاد السياسىء فيقول. 

«(أن] النظرية النقدية للمجتمعء ...» تأخذ كموضوع لها الرجال 
كمنتجين لأساليبهم التاريخية فى الحياة برمتها. والمواقف الواقعية التى تمثل 
نقطة بداية العلم لا ينظر اليها على أنها مجرد بيانات يتم التحقق منهاء 
والتنبؤ بها وفقآ لقوانين الاحتمال . فكل معلومة لا تعتمد قحسب على الطبيعة » 
ولكن أيضآ على سيطرة الانسان عليها. فالموضوعات: ونوع الادراك» 
والأسئلة المثارة» ومعانى الاجابيات» تشير كافتهاء وتدل على نشاط الانسان 
ودرجة سطوته.9”). 

والسؤال عن ما هية النظرية العلمية» كما يذكر هوركهيمرء يبدو سهلة 
ميسوراً من وجهة النظر التقليدية . وهنا نجد أن النظرية تمثل مجموع القضايا 
المرتبطة بموضوع ما ارتياطا وثيقاء تحتل فيه قلة متها موقعاً أساسيآً فى حين 
يعد الباقى اشتقاقات منها. وكلما قل عدد المبادئ الأولية بالمقارنه 
يالاشتقاقات» أقتريت النظرية من موقع الاكتمال والفاعلية. ويعتمد صدق 
النظرية على مدى توافق القضايا المشتقة مع حقائق الواقع. فإذا 
تناقضت الخبرة والنظرية» يجدر اعادة النظر فى أحدها. فأما أن العالم قد 
أخفق فى اجراء ملاحظات دقيقة أو أن ثمة خطأ ما فى مبادئ النظرية» لذاء 
فالنظرية - فى علاقتها بالوقائع - تظل دائماآً مجرد فرض ليس إلاء ويظل 
المرء مستعداً لتغييره اذا بدأت مواطن ضعفه تتكشف من خلال مشاهدة 
هذه الواقع . 


> 


والهدف العام للنظرية التقليدية» هو تكوين مبادئ عامة متسقة داخلياء 
تصف وقائع العالم. ويصدق هذا الأمر سواء كان بناء النظرية يعتمد على 
التسق الاستدلالى كما فى النظرية الديكارتيهء أم جاء هذا البناء استقرائيا كما 
فى أعمال «جون ستيوارت مل»؛ أو «فينومونولوجياء كما قى فلسفة «هسرلء . 
ويرمى العلم الانجلو - ساكسونى - بارتكازه على النهج والتحقق الامبيريقى 
- إلى تكوين قصايا عامة يخضعها للاختبار. وفى ضوء ذلك الهدف تفصل 
النظرية التقليدية فصلا تاما بين القكرء والعمل. المحور الرئيسى ٠‏ الحصول 
على المعرقة الخالصة» وليس هنالك من سبيل لأى فعل انسانى. وأيضأ فى 
اشارة هذه النظرية للنشاط الانسانى - كما فى مفهوم ٠بيكون»‏ عن العلم - 
كان المرمى هو السيطرة التكنولوجية على العالمء تلك السيطرة التى تختلف 
اختلافا كبيرآ حن الممارسة. 

والنظرية فى ظل هذا المقهوم تعد كيانا خارجيا عن إطار الفنشاط 
الانسانى العملى. ومع أن العلماء لم ينكروا ارتياط النظرية - بشكل ما 
بالممارسة:ء الا أن هذا الارتباط غالبا ما يبدو لهم على أنه عنصر عارض 
وليس بعدا داخليا فى بناء النظرية ذاتها. وعلى ذلك جاءت النظرة إلى 
الأصول الاجتماعية للمشكلات: والمواقف الفعلية التى ينشط فيها العلم» 
ويستخدمء وكذلك أهدافه» ياعتيارها أموراً خارجية عن الكيان العلمى نقسه» 
هذا من ناحية» ومن ناحية أخرى فقد ترتب على هذا الفهم للنظرية بوصغها 
كيانا منفلقا على ذاته - نوع ثان من التحريرء ذلك هو التجريد عن الممارسة 
الاجتماعية التاريخية. ومن ثم فقد انقسم العالم المنظر إلى قسمين : 
المتخصص الاكاديمى ٠كعالم»‏ ينظر إلى الواقع الاجتماعى وعملياته باعتبار 
هذا الواقع أطارا مفارقا له ومغتربا عنه» «وكمواطن؛ يسعى إلى تحقيق 
مصالحة فيه من خلال الكتابات السياسية» وعضوية الأحزابء والتنظيمات 
الاجتماعية والمهنية والسياسية» والمشاركة فى الانتخابات. يعد أنه لا توجد 
ثمة رابطة تضم هذين النوعين من النشاط سوى ما قد يطرحه التفسير 


.و 


«السيكولوجىء عن التداخل بينهما. وعلى هذا النحو اقترن المفهوم التقليدى 
للنظرية بدجريد مزدوج للنظرية العلمية عن الاطار المادى الواقعى الذى 
«يشملها ويتضمنهاء وهكذا أصبحت النظرية العلمية التقليدية بناء نظريآ 
أيدولوجيا ‏ 

تعد النظرية التقليدية بناء ايدولوجيا لانها أخفقت فى أدراك الشرط 
الأساسى والأولى لنشأتها ووجودها. كما يذكر ماركس فإن العمل الانسانى 
يمثل الظرف العام للاحألة بين الانسان والطبيعة. إنه الظرف الذى تفرضه 
الطبيعة على الوجود الانسانى باستمرارء لذا فهو مستقل عن أى شكل 
اجتماعى لهذا الوجودء بمعنى أن الاحالة بين الانسان وإلطبيعة» مستقله عن 
الأبنية الاجتماعية التاريخية المحددة . ويؤكد هوركهيمر أن كل أشكال 
الانتاج تمثل حالات خاصة لسيطرة المجتمع الانسانى على الطبيعة. وتعد 
العلوم الاجتماعية المتباينة جزءآ من مكونات قوى الانتاج» إنها «لحظات فى 
العملية الاجتماعية للانتاج» رغم أنها ليست - فى ذاتها - انتاجية بالمعنى 
الدقيق . ويظل هذا الميدأ صحيحاً حتى حينما لا تسهم العلوم فى تطوير أى 
قطاع من قطاعات المجتمعء وعندما لا يبدو هناك ثمار واضحة لانتاجيتهاء 
أى تكوينها لحلقة عينية من حلقات مشروع تراكم برأس للمال. واذا كان العلم 
جزء من الاطار الكلى للعمل الانسانى. المتمثل فى الاحالة بين الانسانى 
والطبيعة» فهو - بطبيعة الحال - متغير بتغير الظروف التاريخية . وكما 
يسيطر نمط خاص من أنماط تقسيم العمل على الأبنية الانتاجية الزراعية» 
والصناعيةء فإن أى مرحلة من مراحل تطور العلم تشهد نمطآ موازيا من 
أنماط التشاط العلمى . وعلى ذلك فإن أنشطة الباحث تأخذ مكانها بين 
الأنشطة الاجتماعية»ء والانتاجية الأخرى. 

على أن غياب الارتياطات البيئة بين أنشطة الباحث الخاصة» وتلك التى 
تحيط بهء تتسبب قى بقاء الوظيفة الاجتماعية للعلوم. كما تنعكس فى أى 
عمنية إنتاجية معينة» مغلقة على أفهام أصحابها أنفسهم. واذا ظلت الأنشطة 


اه 


الرئيسية للياحث مظلقة - حتى على فهمه - فإن ذلك يؤدى ببساطه إلى 
إعادة انتاج الظروف المشترك لكافة فروع الانتاج» فالمجتمع المعاصر له 
هوية ذات بعدين . فهو ٠؛نتاج‏ للعمل الذى استطاع النوع الانسان الاضطلاع 
يهء بالاضاقة إلى التنظيم الذى زود يه نفسه فى الحقبة الراهنه.. بيدأن 
الأنظمة الاجتماعية للعمل والتنظيم «يمكن مقارنتها بالعمليات الطبيعية غير 
الانسانية» . فهذه الأنشطة «ليست صنعية ارادة متحددةء وواعية بذاتهاء''). 
وأى محاولة للفهم الذاتى يحوطها ذلك القيدء لذا لا يستطيع العلماء ادراك 
العملية الانتاجية التى تتجسد فيها أنشطتهم بوصفهم رجالا للبحث العلمى. 
من هنا ينشأ ذلك التناظر بين المفهوم الرأسمالى الزائف لحرية الفرد 
الاقتصادية على التعاقدء والمفهوم العلمى الذى يماثله فى زيفه عن 
الاجراءات العلمية» والنظرية المتحررة من القيمة!*'). 

وتختلف النظرية النقدية عن النظرية التقليدية فى عديد من النقاط. 

أولا ٠‏ هي ترهض تشيئ المعرفة الانسانية بوصفها كيانا مضارقا 
اللشعل الانساتي ومجاوزا له . وظاهرة «التشيؤهء 1305ه1ع2 من الظواهر 
الاجتماعية الهامة التى اضطلعت النظرية النقدية بتحليلهاء وتفسيرهاء 
ونقدهاء استمرار للتقاليد النظرية الماركسية . «ففى المجتمع الرأسمالى تيدو 
العلاقات الاجتماعية وكأنها علاقات بين الأشياء مع أن ما يبدو فى المجتمع 
على أنه علاقات بين الأشياء وقوانين طبيعية تنظم حركتها هو الحقيقة 
علاقات أنسانية أو قوى تاريخية (السلعة هى تجسيد العلاقات الاجتماعية 
للعمل» ورأس المال. هو القدرة على استخدام الأنفار) ولهذا القلب أصيح 
العالم غريبآ على الانسان واصبح الانسان غريباً على العالم. وبدل أن يتعرف 
الانسان على ذاته أو أن يحقق نفسه وجد نفسه تحت ولأة الأشياء وقوانينها 
الميتة,2070) , 

ترقض النظرية النقدية تشيؤ الوعى الاتسانى على هذا النحو. «فوقائع 
العلم» والعلم نفسه ليسا سوى أجزاء لعملية الحياة الدائرة فى المجتمع . ولكى 


1ت 


نفهم معنى الوقائع: أو العلم بوجه عام» يتعين على المرء أن يمسك بمفتاح 
الموقف التاريخى ألا وهو النظرية الاجتماعية الصحيحة7"'). 

ويترتب على ذلك استحالة اقامة بحث علمى غير ملتزم فى إطار 
التنظيم اللاجتماعى الراهن حيث لم يحصل الانسان - بعد - على استقلاله 
وحريته . 

وكما يذكر هوركهيمر فإن الباحث يظل على الدوام جزءا من الموضوع 
الاجتماعى الذى يسعى لدراسته . وحيث أن المجتمع الذى يتناوله بالدراسة لم 
يكن من صنع اختيار عاقل وحرء فلا يمكن للعالم تجنب مشاطرته لهذه 
الخاصية لفقدان الحرية. فإدراك العالم تتوسطه بالضرورة مقولات اجتماعية 
شتى لا يمكن تجاوزها. وفى ملاحظة على فكرة كان قد طرحها ٠مارشال‏ 
ماك لوهان» هدطاداء86 الدطء:542 كتب هوركهيمر: ٠«دعنا‏ نعكس العبارة 
القائئة بأن الأدوات تمثل امتدادات لأعضاء الانسان» بحيث يقال أن 
الاعضاء أيضا امتدادات لأدوات الأنسات:() . 

وفى مناقشة لامكانية التنبوء العلمى يعتقد أن توقع سلوك الظواهر 
الاجتماعية والانسانية يصيح ممكنا فقط فى ظل مجتمع أكثر عقلانية. لم 
يتحقق بعد فكرة فيكو7/:0 عن أمكانية فهم الانسان لتاريخه باعتبار أنه 
صائعه» لأن الناس لا تصنع تاريخها فى الحقبة الحالية. ولذا قإن قفرص 
التنيوء العلمى تظل محدودة اجتماعيا ومنهجيال؟'). 

من الخطأ اذن نشيئ المعرفة العلمية والنظر إلى ألباحث بوصفه متحررا 
بالكامل من المتغيرات الثقافية والاجتماعية المحيطة يه. يجب تنحية هذه 
النظرية الواهمة جانيا هذا من ناحية. ومن نأحية أخرىء فلا يجب النظر إلى 
«الياحث» كما لو كان امتدادا مستقيما لثقافتهء وطبقته» من حيث أنتاجه 
العلمى كما ينادى بذلك مفكروا الماركسية التقليدية: لأن هذا - بدوره - لا 
يقل قصورا عن النظر إلى الياحث على أنه متحرر بكامل من المتغيرات 


الثقافية والاجتماعية المحيطة به أن كلا النوعين من التطرف النظرى يسئ 
قهم ذاتية العالمء فأما أنها مستقلة تماماء أو أنها مشروطة بالكامل. قالعالم وأن 
كان جزءا من مجتمعهء فأنه ليس عاجزا عن الارتفاع فوقه - بعض الوقت 
- ليكشف ما به من سلبيات. 

وعلى أى حال فإن النظرية التقليدية - بما تتصمنه من تشيئ للمعرفة» 
يفضى إلى إقامة ثنائية بين الوقائع والقيم - تقوم بتكريسء وخدمة الواقع 
الراهن. إن قيام الباحث تؤثر - بالضرورة - على أعماله العلمية» لذلك ليبس 
ثمة وسيلة لفك الارتباط بين المعرفة» والمصلحة!*') . 

ثانيا: ترفض النظرية النقدية نموذج المبادئ العامة المستخلصة 
من اجراءات التحقق أو التكديب. فالمبادئ العامة لا يمكن للنظرية 
النقدية التحقق من صدقهاء أو كذيها بالرجوع إلى الواقع الاجتماعى الحالى» 
لأنها - ببساطة - تنطوى على امكانية واقع اجتماعى مغاير. إن الهدف من 
النظرية الاجتماعية هو الاشارة إلى العوامل السلبية الدفينة فى الواقع الراهن. 

لذلك يجدر بها أن تحتوى بعدا تاريخياء ليس بالمفهوم الصارم للحكم 
على الأحداث قى ضوء عوامل وقوى تاريخية ٠موضوعية»»‏ بل بالنظر إليها 
فى صضوء إمكانات تاريخية('") . 

وإذا كان على النظرية أن تتجاوز التراث الوضعى للحياد العلمىء فأنها 
يجب أن تهتم بتنظيرات ٠«ما‏ وراء النظرية» '9:مء5! - 24612 وهذا معناه أن 
على النظرية أن تقر منذ البداية بالمصالح المعرفية. والقيمية التى تمثلها 
وتعير عنهاء وكذلك الحدود التى تطرحها هذه المصالح إطار اجتماعىء 
وتاريخى معين. بعيارة أخرى» فإن «صحة المنهجء لا تكفى ضمانا لصدق 
النتائج وتعميمها. كما أنها لا تشكف عن السؤال الجوهرى طرحه فى أى 
مشروع نظرى. هذا السؤال هو لماذا تؤدى النظرية مهامها بآليات معينة فى 
ظل ظروف تاريخية خاصة لخدمة بعض المصالح بعينهاء وليس مصالح 
أخرى؟ 


ثالثا: إن ما يميز ما بين النظرية التقليدية. والنظرية النقدية, 
يتمثل فى اهتمام الثانية بالنقد الذاتى والتطكير الجد لى . ويعد النقد 
الجدلى الذاتى خاصية جوهرية ملازمة لآى نظر ية نقدية . وقد اعتقدت 
مدرسة فرأنكفورت أن الروح النقدية للدظرية تتمثل فى كشفها الأقنعة ورفعها 


للمحجب. 
وتكمن الآليات الهامة لاتمام هذه الوظيفة فى فكرة المدرسة عن «النقد 
الذاتى؛ و ٠«الفكر‏ الجدلى» - 


أما النقد الذاتى فيشير إلى «أثبات التباين» » ورفض اختزال الجوفر إلى 
المظهرء وتحليل واقع الظاهرة الااجتماعية فى صوء أمكاناتها. ويوضح 
أدورنو هذه القكرة مشيرا إلى أنه: 

«يجب على النظرية أن تنقل المفاهيم التى أبرزتهاء وجاءت لهاء إلى 
حيث كانتء من الخارج إلى تلك التى تخص الموضوع فى ذاتهء إلى ما 
أبقى عليه الموضوع لذاتهء وما يسعى أن يصيح علليه» ومواجهته بما هو 
عليه. يجب أن تحلل من صلاته الموضوع الثابت زمانا ومكانا وتحيله إلى 
مجال للتوتر بين الممكن وألواقع: لكى يوجد أى منهماء فهو يعتمد فى ذلك 
على الآخر (يهذا المعنى) لا محل للجدل فى كون النظرية نقدية.557). 

من ناحية أخرىء «فالفكر الجدلى» ينطوى على يعدين: التقد واعادة 
تكوين البناء النظرى . أما بوصفه نمطا للنقد قمهمته كشف القيم ألتى تغطى 
وتخفى الظاهرة الاجتماعية موضوع التحليل. وترجع أهمية الجدل إلى أنه 
يكشف عن عدم كفاءة الأنظمة النظرية المغلفةء والنهائيةء فهو يبرر عدم 
اكتمال التحليلء وانعدام فاعليته حيث توجد مزاعم الاكتمال والفاعلية بغير 
وجه حق. هو ينطوى على ذلك لا يوجدء وذلك الواقعى الذى يوجد من حيث 
احتمالاته التى لم تتحقق بعد. أما الفكر الجدلى من حيث كونه نمطا لاعادة 
التشكيل النظرىء فإنه يشير فى نقده للمنطق التوافقى المساير إلى لزوم 
استخدام التحليل التاريخىء أى تتبع «التاريخ الداخلى المستتر» لمقولات هذا 


مو 


المنطق» وكيفية ظهورهاء وسيادتها فى إطار تاريخى بعينة. ومن خلال 
النظر إلى الكيانات الاجتماعية والسياسية «المودعة؛ فى مقولات أى نظرية» 
فإنه يمكن - كما يعتقد أدورنو - ٠‏ تعقب تاريخ هذه النظريات: والكشف عن 
حدودها. 

ويهذا المعنى» يكشف الفكر الجدلى عن قوة المعرقة والنشاط الانسانيين 
باعتبارهما نتاجا للواقع الاجتماعىء وقوى فاعلة فى تشكيل هذا الواقع . 
بيدأنه - الفكر الجدلى - لا يقوم بذلك لمجرد الادعاء يقاعلية الانسان فى 
اضفاء معان على عالمىء» بل يقوم به يوصفه اطارا للنقدء يزعم أن ثمة 
لرتباطا بين المعرفة وإلقوة» وبين هذينء والسيطرة . لذا يساعدنا الفكر الجدلى 
فى تقرير أن بعض المعرفة كاذبء وأن المرمى الأخير للنقد يتعين أن يكون 
لمصلحة التغير الاجتماعى . وهنا يمكن أن يمارس الباحث الفكر النقدى دون 
أن يقع فى شرك النسبية» ذلك الشرك الأيدولوجى الذى يتم فيه نفى فكرة 
النقد بواسطة افتراض ضرورة اضفاء أوزان متكافكة لكافة الأفكار. ويشير 
«ماركيوزء إلى هذه العلاقة يين الفكرء والفعل فى نمط التفكير الجدلى فيقول: 

«يبدأً الفكر الجدلى بخبرة مؤداها أن العالم ليس حراء أى أن الأنسان 
والطبيعة يوجدان فى ظروف اغترابء يوجدان «كآخرين غيرهماء. ويعد 
نمط آلفكر الذى يستبعد من منطقة ذلك التناقض نمطا خاطتا . فالفكر يوجد 
فى حالة تناظر مع الواقع حينما يغير هذا الواقع بواسطة فهمه لبينائه 

هنا يقود مبدأ الجدل الفكر إلى ما وراء حدود الفلسفة . فإن فهم الواقع 
يشير إلى فهم ما تكون عليه الأشياء واقعياء وهذا يدوره يعنى رفض مجرد 
واقعيتها. ويعد الرفض عملية للفكر وأيضا عملية للفعل..... لذلك يصيح 
الفكر الجدلى سلبيا فى ذاتهء وظيفته تدمير اليقين الذاتى يما هو شائع 
والقناعة بهء من أجل تفويض الثقة الفاسدة فى قوة الوقائع ولغتهاء لاظهار 
أن عدم الحرية يكمن بشدة فى قلب الأشياء بحيث يقود تطور تناقضاتها 
الداخلية بالضرورة إلى تغير كيفى: يفجر واقع الأحوال السائدة,7” . 


ده 


رابعاء أن النظرية التقدية: تعلم صراحة عن سعيها الدؤوب 
لتحرير الطنات الاجتماعية المقهورة كما أسلفناء فبحسب المقولات ألتى 
تطرحها مدرسة فرانكفورت»ء فإن كافة الأفكارء والنظريات ترتيط بمصلحة 
خاصة فى تنمية اجتماعية له مواضفات محددة» وترتييا على ذلك: تصبح 
النظرية نشاطا للتغييرء وتلزم نفسها مستقبل لم يتم تحقيقه بعد. ومن هنا 
تشمل النظرية النقدية بعدا مفارقا يمثل الفكر النقدى فيه شرطا ضروريا 
للحرية الانسانية. وبدلا من رفع الشعار الوضعى للحيادء تتخذ النظرية - 
دون مواربة - مواقف لدعم النضال من أجل عالم انسانى أفضل. ويعير 
هوركهيمر عن القيمة الجوهرية للنظرية كمشروع سياسى فيؤكد: 

«أنه ليس مجرد فرض البحث ذلك الذى يظهر قيمته فى نشاط الانسان 
المتقدم باستمرارء إنه عامل جوهرى تلجهد التاريخى من أجل خلق عالم 
يشبع حاجات وقوى الانسان. وأيا ما كانت كثافة التفاعل بين النظرية 
النقدية» والعلوم الخاصة التى يجب على النظرية تقدير تطوارتهاء والتى على 
أساسها مارست - لعقود - تأثيرا تحريريا فعالاء فالنظرية لا تهدف - البتة - 
إلى مجرد زيادة المعرفة من حيث هى معرفة هدفها تحرير الانسان من 
العبودية.(**). 

تهدف النظرية النقدية إلى فهم طبيعة العلاقة بين الاجراءات العلمية 
التى يزعم خلوها من القيمء وبين الاجراءات الاجتماعية» والسياسية المتزامنة 
منها. كما تسعى إلى تحرير الياحث موضوعيا منها. أن غايتها النهائية هى 
التصدى للتقابل المزعوم بين الفكر والواقع» ليس فحسب بين الفلسفة والنزعة 
الامبيريقية» بل أيضا التقايل بين العلم يوصفه «نظرية مجردة؛ والعلم بوصفه 
«ممارسة نظرية». أنها تحاول مجاوزة التعارض داخل المنظر ذاته» بين 
الباحث «العالم:» و«المواطن»» وتنظر النظرية التقدية إلى الباحث بوصفه فى 
صراع مستمر مع نقسه»ء حتى يختفى هذا التعارض . ولا يمكن تجاوز هذا 
الصراع يتعديلات طفيفة للنظام الاجتماعى الحالى» فالهندسة الاجتماعية 


التدريجية لابد أن تبوء بالفشل. والنشاط النقدى لا يهدف إلى مجرد علاج 
أمراض اجتماعية خاصة:؛ لأن هذه الأمراض ترتبط - بالضرورة ويالنظام 
- وبالبناء الاجتماعى الكلى . ولذلك فهدف النظرية ليس مجرد الدتوظيف 
الأمتل لأى بعد من أبعاد هذا البناء» بل ترمى إلى تحقى نوع جديد من أنواع 
تنظيم العمل . 

وأذن فالنظر النقدى له مصلحة تتمثل فى تحرير الانسان؛ وا من 
كافة القيود. فلا يكفى أن يصدر حكما على اليناء الاجتماعى الحالى» 
ويكشف نقاط صضعقه وعجزه»ء يل يقين عليه» كجانب حيوى ملازم لعملية 
أصدار الحكم - أن يؤسس روابط حيوية مع القوى المادية القادرة على رقع 
القيودء وتبديل الواقع-وهو لذلك يجب أن يصع نفسه فى وحدة دينامية مع 
الطبقة المستقلة المقهورة بحيث تتضمن تحليلاته للظروف الاجتماعية الحالية 
الموقف الاجتماعى التاريخى الراهن والاطار الذى يستدعى التغييرء ويحث 
عليه . 

ويجب أن يستقر فى وجدان الباحث والمنظر أن الموقف الاجتماعى 
للبروليتاريا - فى حد ذاته - لا يضمن له معرفة صحيحة» وأنه لو حدد نفسه 
يمشاعرها وأفكارهاء قلسوف يصيح ممارسا لأحد أشكال علم النفس 
الاجتماعى وليس متجاوزآ اياه . أن بذلك الجهود لمجرد تكوين معارضة 
مؤقتة بين أوساط البروليتارياء يعد مشاركة فى تشويه الحقائقء وتغطيتهاء 
وهى - فى أحسن أحوالها - أقل يكثيرء وأضعف مما تحتاجه. وغاليا ما 
تنتهى هذه الجهود باندماجها فى الاستغلال الرأسمالى للبروليتاريا. 

اذا كان على المنظر النقدى أن يلعب دورا فعالا فى تنمية وعى 
الجماهيرء فأنه مطالب يأن يكشف عن حقيقة الصراع بين الشرائح المتقدمة 
من الطيمقة وهؤلاء الذين يمحسثون» ويتعدثون عن المقائق المتحلقة بها. 
فأمكانية التوتر بين المنظرء والطيقة تظل دائما ماثلة. وعليه 
تقديرها. وإدراك أهميتها .فهنا - فى هذا التوتر - تكمن ديناميات الوحدة 


التى يطمح إليهاء وحدة القوى الاجتماعية المهيئة للاضطلاع بتحرير 
الانسان» والمجتمع» وفى نفس الوقت يكمن التعبير عن تمايزها . 

ومن هنا فالمنظر لا يجب أن يهتم فحسب - بتحليل أنماط الوعى 
القانية» والمسايرة تلواقع الاجتماعى الراهنء بل عليه أن يتجه- أيضا - 
بفكرة إلى النزعات المتقلبة»ء أو المسايرةء أو الطوباوية المحتملة فى انتاجه 
العلمى ذاته» وفى تنظيراته . ولا يمكن اختزال هذه التوترات إلا عن طريق 
الوعى بهاء وادراكتها. وهذا ما يعنيه هوركهيمر بقوله عن مهمة المنظر 
النقدى أنها تكمن فى «النضال الذى يشكل فيه فكره الخاص جزءا منهء وليس 
كيانا مكتفيا بذاته» منقصلا عن التصال:*') . 
؟- العلم والمصائح اللاجتماعية: 

تشتق النظرية النقدية للمجتمع مبادئها من التقليد الفلسفى لنقد عالم 
الظواهر. مثل هذا المشروع لا يمكن أن يستند بصقفة أساسية إلى جمع 
البيانات الخاصة بالوقائع الامبيريقية - معطيات عالم الظواهر - وتصنيفها. 

فالمنهج هنا يحتم تجاوز الظواهر المفحوصة:» إلى محاولة اضقاء المعانى 
عليهاء ووصفها - فى نفس الوقت - فى اطار من التوتر بين الواقع والممكن. 
فنباء النظرية النقدية يستلزم - كما أسلفنا - الأخذ بمبدأ النقد الذى يساعد 
على وضع ما تفترضه النظرية العلمية من وصفء وتفسير لمعطيات الواقع 
الاجتماعى» فى مواجهته مع ما هو كاثئنء أى الواقع الفعلى. 

ذلك هو المنهج الذى استخدمه كازل ماركس حينما تصدى لأيدولوجية 
«التبادل المتكافئء عومهطعء»ء عممء1دءنناو5 - باعتبارها تصورا ذاتيا 
للمجتمع الرأسمالى - بمواجهتها بتناقضها مع قوانين النمو الرأسمالى 
الواقعية . وبواسطة هذا المنهج الذى يساعد على النغاذ إلى أعماق ظاهرة 
الرأسماليةء وأبراز آلياتها الداخلية الخاصة بها واخضاعها للتحليل والدراسة.. 
لينتفى: كما يعتقد ماركسء التسليم يصدق المظهر السطحى للرأسمالية 


وأيدولوجيتها. وبحسب منطقة فأن نظريته النقدية تعد بمثاية نفى قاطع 
للنظام الرأسمالى وسلب 5240 . 

وقى حين استطاع ماركس أن يكشف أن دعوى التبادل المتكافئ بين 
العمل» ورأس المالء» تمثل تناقضا رئيسيا للمجتمع الرأسمالىء فلقد ذهب 
منظرو مدرسة فرانكفورت - ويوجه خاص هيرماس - إلى أن ذلك 
التناقضء قد حل محله فى المجتمع الرأسمالى المعاصرء تناقض مغايرء ففى 
حين كون ماركس نظريته النقدية كنقد للتعبير الأيدولوجى الفج للدبادل 
المتكافئ» أى الاقتصاد السياسى الكلاسيكى»ء يرى رجال مدرسة 
فرانكفورت ضرورة مد نطاق الدقد الى النظرية الوضعية للعلم. ومقولتهم 
هنا أنه فى عصر التفوق التقنى أصبحت الأيدولوجية التكنوقراطية أساسا 
جديدا لعقلنة السلوك الانسانى. وسادت ثقافة علمية لا تتيح تفردا عقّليا حقيقيا 
لأعضاء المجتمع . وأصيحت القوى القادرة على تحرر الانسانء أى العقل 
والعلم» فى المجتمع الرأسمالى المعاصر أجزاء عضوية من قوى الانتاج. 
وتقلد العلماء نمطا جديدا من أنماط السلطة المعنوية» السلطة التكنيكية: آلتى 
تمارس بدورها شكلا فعالا من أشكال القهرء أما القهر فهو التكنيكى"") لا يل 
هى : كبت . ومن هنا فان الصورة العلمية عن العلم تمثل الوعى الزائف 
الرئيسى للمجتمع المعاصر. واذا كان لابد أن تفقد الأيديولوجية التكنوقراطية 
هيمناتها على وعى الاتسان» فلا مغر من قيام النظرية النقدية بالقاء الضوء 
على المصمون الاجتماعى لهذه الصورة العلمية عن العلم . 

لقد أصبح العلم والتكنولوجيا المؤسسة على العلم - فى المجتمعات 
الصناعية المتقدمة - ركيزة هامة لعمليات الانتاج» صارت المعرفة فى مثل 
هذه المجتمعات عاملا من عوامل الانتاج» يتمثل فى الاشتقاقات التكنولوجية 
للبحث العلمى» واسهام الأشكال المعرفية افلازمة لتنظيم عملية الانتاج 
وأدراتها والحفاظ على استمراريتها. ونتيجة للتطور المذهل فى استخدام 
الرأسمالية الجديدةء للأساليب الادارية والانتاجية المتقدمة» فقد أصبح من 


المتعذر تحديد نقطة نهاية الانتاج» ونقطة بداية الادارة كما أصبح من 
المتعذر - ان لم يكن مستحيلا التمييز بين القرارت السياسية والقرارت 
السياسية والاقتصادية0*"). 

على أن خضوع العام والتكنولوجيا للؤسسات السياسية والاقتصادية ألتى 
للمعرفة» '59ا5نا15 عولع1»001 » تشكل فى ذاتها قوى انتاجية هامة» 
أصبحت وحدات أنتاج المعرفة أينية مستقلة تتولد باضطرادء وهى فى تجاوز 
مستمر لأهدافها التاريخية الأصلية. باتت هذه الوحدات مرتيطة -.: سواء 
بشكل مياشرهء أو غير مباشر - بالمؤسسات الساعية وراء الريح (كالداراسات 
التى تمولها الأجهزة السياسية والاقتصادية للدول الصناعية للتقدمة لترجمة 
البحوث العلمية الى تكتولوجياء والبرامج العلمية لغزو القضاء) . وعلى ذلك 
أصبح انتاج المعرفة يتم فى اطار و... نفعى تسوده العقلانية الوضعية. لذا 
أصيح الخطاب العلمى أيضا قاعد لاتخاذ القرار فى المجالات الاجتماعية 
للتباينة ('*) . وكلما تكونت مناطق جديدة لصنع القرار تنشأ عنها «مشكلات 
تكنيكية»» تتطلب معلومات واستراتيجيات وسيلة ينتجها خبرا متخصصون» 
يتم بانتظام استيعادها من الخطاب السياسى. 

وأدت الأهمية المتزايدة «لصناعة المعرفة» بيعض المفكرين ان ينظروا 
الى المجتمع :يعد الصتاعى» 'إاءاع0؟ [3تكاكداكم1 -:و20 على أنه نظام 
للضبط الذاتى تشكل فيه المعلومات مدخلات حتمية لاستمراره وابقاءء('؟) 
يرى أصحاب النظرية النقدية اذن ان المجتمع الصناعى المعاصرء يستخدم 
العلم فى اضفاء الشرعية على السياسات العامة والخاصة:ء التى تقررها الفقئات 
الاجتماعية المتميزة» وأجهزة السلطة السياسية. (مثل نظريات الدحديث 
كموجهات لسياسة محددة للتطور الاقتصادىء والاجتماعى) . وهكذا أصبح 
التصوير العلمى للعلم نظاما سائدا لاقناع الجماهير بالسياسات التى تقررها 
الادراة السياسية للمجتمع الصناعى المتقدم. وحل هذا التصور تدريجياءكما 


ننس 


يعتمد هبرماس محل ايدولوجية للتبادل المتكافئ التى أدت هذه المهمة 
المرتبطة باصغاء الشرعية فى المجتمع الصتاعى المبكر. 

فى صْؤ هذا الاطار ينطلق «هبرماس؛ فى محاولته لاعادة بناء النظرية 
الماركسية؛ وأضعا العلاقة بين العلم والمصالح الاجتماعية فى بؤرة هذه 
النظرية (0)- ويعتقد هبرماس أنه بالامكان ادراك القواعد المنطقية التى تحكم 
عملية البحث العلمىء اذا أمكن تحليل المصالح المعرفية المستترة وراء نطاق 
الخبرة البشرية» تلك المصالح التى ترتبط بمخططات علمية وأنظمة سلوكية 
بعينها. وهذا معناه أن اجراءات البحث العلمى»تكمن جذورها فى العمليات 
المتضمتة فى الحياة أليومية السابقة على العلم. وعلى سبيل المثال فإن 
عمليات انتاج الفروض وصياغتهاء واختبارهاء واستدلال التنبؤات المشروطة » 
تتناظر وممارسة الحياة ذاتها. ومن ثم» فليس بمستطاع أن نقف على 
الارتباطات الخفية للعلم» بالمصالح المتبدلة تاريخياء الا أذا تعمقنا فى (ما واء 
العلم) » أى فلسفة البحث العلمى» ثم حللنا امتداداته فى الحياة اليومية» ومن 
هذا يمكننا الحكم على المدى الذى يمثله صدق العلمء عليتا أن ننظر ألى العلم 
فى تكامله مع الحياة المتغيرة يشكل مستمر حتى نصل الى نظرية ديالكتيكية 
مقبولة للعلم وللمجتمع . 

وبناء مثل هذه الظرية الشاملة التى تريط بين أنواع المنطق المستخدم 
فى الممارسة العلمية عءتاعهمم عالاتامعاع؟ 1ه ععنا ها - عنوه! 

وأنواع المنطق المتضمنة فى فعل الأنظمة المجتمعية . 

اماءأعه5 ووع !كلزء لقاءأع50 4ه رمناعة عم - عزيره1 

مثل ذلك البناء يؤدى الى تلمس الحقيقَة القائلة بأن المعرفة ليست - 
بحال من الاحوال- تصويرا محايدا للواقع. وحيث تنتقى مقولة الحياة 
المعرفىء تدرك بجلاء أن المناهج العلمية المنتشرة فى الأوساط الأكاديمية» 
تتطلب أطراء تفسيرية مختلفة اختلاقا بينا. وفى صؤ هذا التحليل يمكن 
رقض نظرية العلم السائدة فى الفكر الوضع7”"" . 


ينها 


ويشير هيرماس الى أن هذا التحليل يوقفنا على تصتيف جديد العلم 
الاجتماعى»ء وعلى منظومة للمصالح المنطقية أوالميادئ المفارقة غير 
المنظورةء المتضممنة فى أنواع العلم المختلفة. حينئذ نخرج بثلاثة أنواع من 
المصالح الأساسية تكمن فى أنواع ثلاثة من العلوم: 
-١‏ العلوم الامييريقية التحليلية: تأخذ بنمط التحليل ينتج معلومات 
”- العلوم التأوئية أوالتغخسيرية: تستتيع نمطا للتفسير يفرز فهما 

واستيضاحا للحياة الاجتماعية- الثقافية» وتفترض مصلحة فى توسيع 

دائرة القهم الأنسانىء وامتدادها وتعميقها. 
"- العلوم الثقدية: وهى نوع من الدراسات آلتى تصطلع بمهمة تحليل 

الضرورات المفترضة والواقعية» أو المنطقية والفعلية للأنماط التاريخية 

للسلطةء وتتصمن مصلحة فى تحرير الانسان من انتثارات التعميمات» 

والقوانين الخاصة بالطبيعة والتاريخ١").‏ 

يدرك أصحاب العلم الاجتماعى السائد مشروعاتهم البحثية عتى أنها 
تتضمن فقط مصالح الحرص على دقة البحث العلمى وصرامته . بيد أنه على 
مستوى الممارسة . فان ذلك يفيد انه يالرغم من ادراك العلم الاجتماعى 
لمشروعه باعتباره مشروعا محايداء فهو واقع الأمرينطوى على مصلحة 
نظرية وتبعات مجتمعية تتلخص فى الحفاظ على الضبط الاجتماعى 
والانسانى ‏ 

وعلى أى حالء قلقد بذا العلم الاجتماعى السائد - قى صْؤ الجدل حول 
أصول المنهج العلمى» وقواعدهء وأنواعه - يقرر بشرعية مصالح بديلة» 
وأنواع أخرى من المناهجء والأدوات العلمية . وعلى سبيل المثال: فقفى مجال 
علم الاجتماع (وفى العلم التريوى أيضا) أفرز هذا الجدل أنماط ناشئة من 
التحليل كالاتجاه الفينومينولوجى(0158ناع8٠5دلا78»‏ والاثتوميتودولوجى 
لإاعهامنعه!1م0:2:ااء وعلم الااجتماع التحليلى القبلى المشتق من فلسفة 


م 


«فتجنشتين» والتفاعل الرمزى :15015:5اء1213ه1 عألعطدها5 واستطاءعت 
الدراسات المستندة ألى هذه المناهج الجديدة أن تثبت أقدام مصلحة عملية 
بديلة فى مجال علم الاجتماعء وهذه هى المصلحة الخاصة يالفهم فى مجال 
العلوم التأويلية . 

على أن استحداث هذه المناهج لم يؤثر فى هيمنة العلم الدقيق ومناهجه . 
وبالرغم من كافة أوجه النقد الموجهة للعلم من النظريات الاجتماعية البديلة 
والتحفظات التى تؤخذ عليه فلا يزال دورا أساسيا هاما فى حركة التاريخ 
المعاصر للانسان» ويؤثر بشدة على العلاقات الاجتماعية وتبدلاتها. ولذا فان 
القضية التى تواجه النظرية الاجتماعية لا تتعلق أساسا بما اذا كانت السلوكية 
أو نظرية اللعب أو تحليل النظم صادقة نظرياء بل الأهم من ذلك أنها قد 
تكون زائفة من حيث مبررات وجودهاء أى من حيث المصالح الاجتماعية 
التى تقوم على خدمتها. 

وفى عبارة أخرىء فإنه فى ضؤ سيادة الأيدولوجية التكنوقراطيةء فأن 
مهمة النظرية النقدية - كما يعتقد هبرماس -» هى تكوين اطار نظرى 
للمصالح العلمية العملية» ويريطها بأنظمة الفعل المجتمعةء وذلك لأن الفعل 
الوسلى «35اعث اقاء50نم)125 - أى السلوك المضيوط الهادف - لا يمثل 
المصلحة الوحيدة التى تقود البحث فى العلوم الاجتماعية . 

والآن علينا أن نعرض لتصور هيرماس للأنواع الخلاثة من العلوم فى 
علاقة كل نوع منها بالمصالح المعرفية التى يسعى صُمنا لتحقيقها . 
-١‏ العلم الامبريقى التحليلى: عءمءنء5 عذالزتدمم لوء تمدع 

ثمة تشابه بين الغلسفة البراجماتية للعلم» وعلى وجه الخصوص فلسفة 
بيرس من حيث المفهوم العام للعلمء وبين النظرية الجدلية للمعرفة. فقد 
اهتمت البراجماتية بالتحليل المنطقى لاجراءات العلم» ولم تقيد نفسها - كما 
فعلت الفلسفة الوضعية - بالمناهج الشكلية» وتكنيكات التحليل اللغوىء لذا 
تنظر البرجماتية للقواعد المنهجية باعتبارها معايير توجه الممارسة آلبحثية 


نون 


ومن هنا تركز تحليلاتها على ما يجرى ويدور فى مجتمع البحث العلمى من 
تفاعل واتصال. 

يقصضى تعحليلنا - اذن - باقامة تمييز أساسى بين أنماط المنطق 
المستخدمة فى البحث العلمى» وتلك الخاصة باعادة فهم العلم وبنائه . أما 
أنماط المنطق المستخدمة فى البحث العلمى فتشير الى القواعد الموجهه 
لممارسة البحث؛ فى حين أن أنماط المنطق الخاصة ياعادة فهم العلم وينائه» 
فأنها تصوغ معايير الصدقء والدلائل اللغوية فى علاقتها بنتائج العلم. وفى 
صْؤ هذا التمييز حصرت الفلسفة الوضعية للعلم تحليلاتها أساسا فى مجال 
أعادة يناء منطق للعلم © . 

ولكن «بيرسء يزودنا يتحليل للظروف المنطقية والامبريقية لصدق 
البحث العلمى الدقيق من حيث أنماط المستخدمة فيه . ويذهب الى أن 
المصلحة البحثية الموجهة للعلم الدقيق الصارم تكمن فى تحقيق درجة عالية 
من ضبط الموضوعات التى خفقت للملاحظة والدراسة . ويعنى ذلك أننا 
نسلك فى ععمملية البحث العلمى كما لوكانت أحداث الواقع ناتجة عن ذات 
تستخلص بإستمرار نتائج - فى ظل ظروف أولية عارضة - من نية صادقة 
ومحددة من القواعدء وحينكذ يتخذ بالفعل قرار متسقا على الدام مع التوقعات 
التى سبق له أشتقاقها. ولذلك فان الأفعال الوسيلية تقود ممارساتنا البحثية 
وتوجههاء وهى تقترض أن الواقع يمثل هو الآخر فاعلا استدخل مجموعة 
من العادات نطلق عليها قوانين الطبيعة ‏ 

وفى الحقيقة» يقدم لنا بيرس تحليلا متميزا فريدا يناظر دراسة ماركس 
للعمل من حيث النظر الى الشروط المنطقية - وليس فقط الامبيريقية - من 
حيث انها تحدد أمكانية الفعل الوسلى النجاح. وعلى حين يمكن النظر الى 
تحليل ماركس على أنه نقد عام لفكرة «كانط» عن قوى المعرفة الانسانية 
آلعامةء فان رؤية «بيرس» تعد فقدا شبيها لكانطء ولكنه موجه الى اجراءات 
الفعل الوسيلى لمجتمع المهتمين بالدقة» والصرامة العلمية. 


إن دا 


وأظهر بيرس أن الأتماط التركيبية من التفكير كالاستقراء » والاستدلال 
تعد حلقات من الاستنتجات يمكن حساب صدقها فقط بالرجوع الى اجراءات 
البحث العلمى» ومعاييره التى استقرت فى مجتمع أكاديمى معين. يمكننا من 
خلال ذلك الاطار المرجعى ادراك الفكر العلمى يموصفه أنظمة للسلوك 
العقلانى الهادفء المتمثلة أساسآ فى العادات المتبعة لممارسة البحث. وتكمن 
وظائف هذه الأنظمةء فى توطيد دعائم الاعتقادات العلمية السائدة وتعمل 
كمبادئ موجهة لتراكم المعلومات الجديدة» ويتم تعديلها حينما يتكرر 
قصورها فيما تتوقع من نتائج يعود الاطمتنان الى المتعقدات مرة أخرى 
حينما يؤدى أحد الأنظمة الجديدة الى نتائج ناجحة» ويتكرر التأكد منه . ومن 
هنا فان أنظمة السلوك العقلانى الهادف المتضمنة فى ممارسة البحث العلمى 
لمجتمع من الدارسينء» تلعب دورا هاما كمخطط مفارق يؤسس معرقة 
محتملة . بيد أن هذا الاطار المفارق يقع فى محيط نظام الفعل الوسيلى لسياق 
تاريخى محددء وهو يقوم بتحديد الشروط التى تجد فى ظلها الواقع» ونشيئه 
موضوعا للفعل العقلانى الهادف (50)عث 1801021 50105هم]ناط أى موضوح 
للضبط التكنيكى الممك(2") . 

يشير هبرماس الى أن الفعل الوسلى يعد أحد أشكال الفعل العقلانى 
الهادقء. اتذى يجرى طبقا لقواعد تكنيكية مؤسسة على معرفة 
أمبيريقية .ويتضمن تنبؤات صادقة» أو كاذبة لأحداث يمكن ملاحظتهاء 
ولذلك فهو يزودنا بمعرفة تعتمد كفاءتها على مدى فاعلية الضبط الاتساتى 
للواقع . أن أكثر انتثارات السلوك الوسلى حداثة أن هى الا أنظمة للاختيار 
العقلانى تنطلق من استراتيجيات مبنية على معرقة تحليلية تعمشوى 
استدلالات من قواعد للتفضيلء أو من حقائق عامة. ويعتمد السلوك 
الاستراتيجى على تقويم صحيح لامكانيات القعل المتاحة بالاستدلال من 
نظام معين للقيم والحقائق . وتعد أنظمة الفعل الوسلى أشكالا مختلفة للقواعد 
التكتيكية آلتى تتصف بالعموميه والحياد» وامكانية الصياغة فى لغة خالية 
من المؤثرات الاجتماعية والقيمية 270 . 


لها 


ومن هنا يمكننا أن ندرك الارتباط الوثيق بين العمل الاتسانى وبحوث 
العلم الدقيق. فكلاهما يرتكز على منطق وسلى فى اجراءاتهء ويرتبط بنظام 
القعل الوسلى للمجتمع بأكمه . ويعيارة أخرى. يمكننا القول بأن كلا منهما 
يقترض نمطا لضمان الضيط النجاح للموضوعات التى يتم ملاحظتها. 
ويجازء فان مصلحة الممارسة الذرائعية والعلم الدقيق» تنصب على الاهتمام 
بتواتر انتظام الظواهر فى العالم الااجتماعى فى اتجاه مزيد من الضبط 
التكنيكى . وأيرز أمتلة هذا النوع من العلم هو علم النقس السلوكى. 

وفى الواقع فان أكثر أنماط البحث الاجتماعى تقدماء كتحليل. النظم 
ونظرية القرار يسوده الاهتمام بالضبط التكنيكى. بيد أن نظرية هبرماس فى 
العلم توضح أن هذا النوع من المصالح النرظية ليس هو النوع الوحيد الذى 
يوجه البحث فى العلوم الاجتماعية الراهنة. توجد - إلى جانب المصلحة 
التكنيكية للبحث العلمى الدقيق - مصلحة عملية فى تعميق قهم الحوار 
الانسانى وتكوين وعى جماعى بين أعضاء المجموعة الاجتماعية الواحدة . 
وتفترض العلوم التفسيرية - التاريخية هذه المصلحة . ويشير هبرماس لهذا 
النمط من العلم بمصطلح العلوم التأويلية. 
"- العلم التأويلى: عدعمعءاع5 ع تاداع معومع 13[ لدء 111501 

يتعين علينا كى نحيط بمنهج العلوم التأديلية أن نعود مرة أخرى إلى الى 
طرح قضية الاختلاف بين العلم الطبيعىء والعلم الاجتماعى والانسانى 
ويوجه خاصء يجب أن نرجع الى نظرية العلم السابقة على تمييز «الكانطية 
المحدثة؛ بين ما هو أمبيريقى» وما هو فلسقىء أو بين «ما هو كائن» و«ما 

ونقطة البداية ألهامة فى هذه المحاولة اكتشاف المنطق التأويلى نجدها 
فى الكتابات المتأخرة «لفيلهم دلتاى؛ /ز1)0ف «ماءطاء77/111 حيث يصع فى 
هذه المجموعة من الدراسات آلتى كتيها بين عامى ١508‏ - ١057ء‏ خطأ 
فاصلا بين العلم الطبيعى » والعلم الانسانى» يستعين فى تحديده ينظرية 


ونا 


هيجل . ويلفت الأنظار بداية الى التباين المنطقى بين الادارك» والتفسير فى 
العلوم الطبيعية:» وبين التأويل والفهم فى العلوم الانسانية . وجه ٠دلتاى»‏ 
اهتمامه الى اختلاف المنطق المستخدم فى هذه العمليات العلمية» مشيرا الى 
أن المفاهيم والنظريات ومبادئ التحقق من الصدق والكذب» ترتبط جميعها 
بعمليات البحث (الادراك» التفسيرء الشرحء الفهم) من حيث صدقها 
ومشروعية استخدامها (70). 

وفى حين يعتبر الباحث تفسه - فى اجراءات العلم الامبيريقى - يمدى 
ضبطه التكنيكى للعمليات الطبيعية» فأن نظيره قى مجال العلم التأويلى 
تحكمه التقاليد الاجتماعية والثقافية السائدة التى تفرض أطراأ قبلية لكيفية فهم 
التعبيرات الرمزية. وبهذا المعنى فان الأساس المجتمعى الذى يشارك فيه 
الآخرون يعد بمثابة بناء نظرى سبق ومفارق الفهم بالتأويل. ولذلك فان 
قواعد المنطق المستخدم قى الفهم التأويلى» تكمن فى أنظمة الرموز الشائعة» 
تلك الأنظمة التى استقرت أول ما استقرت فى اللغة الدارجة: ثم فى ألوان 
الفعل النمطى وأشكال الاتجاهات النمطية . 

ومن أجل تكوين قواعد الشرح (التأويل) وصياغتهاء نسعى بوعى للقيام 
بتحليل يساعد رجل الشارع على فهم أقرانه وأعضاء مجتمعه. ولقد قام 
دلناى بالتعبير عن قواعد منهج التأويل فى تحليله لما أسماه «بدورة الشرح؛ أو 
«دائرة التأويل» عاءر© عنادعمءعدمع181*) وأدى الوقوف على التباين 
المنطقى بين التفسيرات والشروح المطروحة لأنظمة الرموزء آلى قيام أنماط 
وبرامج مختلفة للعلوم الاجتماعية مثل علم الاجتماع الفينونولوجى 
'زعهاماعه5 لدعنعهاموءدوهوعطط والاثتوميثودولوجى 'زعه1امهكمطاعتمهمطكر 

والتقاعل الرمزى «هناعدمعامة عذآه6د:59 . وعلى أى حال» فان محصلة 
البحث التأويلى فى استخدامه لهذه الأنماطء لم يتجاوز بشكل ذى مغزى 
تقديم تفسيرات سوسيولوجية شاملة لقواعد المنهج فى كل منها. 

بيد أن هبرماس يعتقد أن ليس متنوطا يتاء الدفاع عن العلوم الانسانية» 


للها 


بل يتعين علينا أن نطرح مصلحة بديلة للضبط التكنيكى فى البحث 
الاجتماعى. ومن ثم فالسؤال اليارز فى مجال العلم الاجتماعى من وجهة 
نظره يتمثل فى كيفية بناء نمط للتحليل» يعين على تفسير الاتصالات 
الرمزية وتأويلها. ولابد لهذا النمط من أنماط العلم ان يتضمن مصلحة جد 
مختلفة لتوصية البحث بدلا من مجرد المصلحة العلمية التى يتيتاها العلم 
التأويلى» وهذه المصلحة البديلية هى تحرير الانسانء ان العلوم الاجتماعية 
التى تسير فى ركاب العلم المتهمين - بما فى ذلك العلم التأويلى - تمثل 
علوما تحكمية فى أساسهاء لأنها تبدو كما لوكانت لنفس المصلحبة التى 
يتخذها العلم الدقيق لتوجيه بحوثه . وبقدر ما تسيطر مصلحة الضبط التكنيكى 
على توصية البحث الاجتماعىء يكون اتسامتها مع الاتجاء التكنوقراطى» 
وتضفى - دون موارية- شرعية على القهر الاجتماعى الطبقى هذا من 
ناحية. ومن ناحية أخرى فان العلم الاجتماعى الموجه بالمصلحة العلمية - 
فقط - ينطوى على امانيات محدودة للتنفسير. ومن هنا تنشأ الحاجة الى 
تأسيس علم نقدى("). 
"- أصول العلم النقدى التحريرى: أهوعك5 وملدراءمدممظ -لدعانىت 
أن التفكير فى الأنظمة الاجتماعية» ووظائقهاء بوصفها أطرا مفارقة 
تريط المصالح بالمعرفة العلميةء مثل هذا التفكير» يتطلب تمطا خالياً من 
أتماط التحليل يتم فيه القاء الضؤ على التاريخ النسانىء والممارسة العلمية 
بوصقها عمليات تاريخية انسانية النكون» ومن ثم يحفظ التحليل للانسان 
وعيه بموقفه» من حيث كونه ذاتا نشطة فى صناعة التاريخ . وادراك 
عمليات التكون الذاتى للتاريخ الانسانىء يتطلب الوعى بآليات النفى 
التاريخية والقدرة على نقد الأبنية الراهنة عن طريق دراسة الامكانات 
الموضوعية لهذه الأبنية . ولذلك فان خلق نظرية نقدية للعلم والمجتمع تعد 
فى أن واحد - اطار مرجعيا عريضا لنظرية ثورية (0©). 


مه 


يختلف العلم النقدى عن العلوم الدقيقة والتأويلية من حيث أن يسلم بأن 
النوع الانسانى - فى حالة وعيه بهويته الانسانية - يمكنه ادراك عمليات 
التكون الذاتى للانسان والمجتمع» كما يستطيع الحصول على استقلال ارادته 
ابان صياغته لعلاقاته الاجتماعية. ولذلك فان هوية العلم النقدى . هى هوية 
فريدة من حيث اهتمامه بتقويم الأشكال غير اللازمة اجتماعياء كالسلطة 
والقهر والاغتراب والقمع . وتكمن مصلحة العلم النقدى - اذن - فى تحرير 
كافة أفراد النوع الانسانى الواعين بأنفسهم من كل ما يبدو شبيها بقوى 
طبيعية للتاريخ والطبيعية . 

كيف يرتبط العلم التقدى بالمجتمع الانساتنى9 

يتمتل هذا الإرتباط فى أن العلم النقدى يحث الانسان على التأمل 
والتفكير فى عملية تكون ذاتيتة» فالعلم النقدى يرتبط بديا لكتيك التأمل 
الذاتى «الماثل فى كافة عمليات التطبيع» خصوصا فى الادراك القاقب 
لمشروعية السلطة. ويعد العلم النقدى - من وجهة العلوم الدقيقة أو التأويلية- 
علما تأملياء من حيث محاولته اعادة النظر فى الضرورة المزعومة لأنماط 
القانون العلمى الاجتماعى والتاريخى . 

واذا عدنا لماركس مرة أخرىء نستطيع تبين بدايات العلم النقدى 
وأصوله بجلاء. لقد استند ماركس الى الفلسفة الألمانية الكلاسكية» واكتشف 
جذور علم ينطوى على تحرير الانسان فى نظرية هيمل. ومع ذلك فلفكر 
الماركسى المعاصر ليس واعيا كاف» بالأصول الهيجيلية للعلم الماركسى. 
ولذلك فنحن فى حاجة الى اعادة تتاول الماركسة باعتبارها علما نقدياء 
أنتجته ظروف عصرهء ويمكن أعادة بناء مقوماته بشكل قد يكون أكثر دقة 
وأكثر تلاؤما مع ظروف عصرناء 

زود هيجل ماركس بأصول نغلرية نقدية للتطور الانسانى من حيث صياغته 


لعلم يركز على الوعى بالعملية التاريخية للتكون الذاتى . وامتد ماركس بهذا 
التحليل للظروف التاريخية للتكوين الذاتى لللانسان حينما قام يقلب فكرة 
الجدل من قالبها المثالى إلى إطارها الواقعى الاجتماعى المادى. 

وهكذا نقل ماركس مجال العلم من نقد المعرفة إلى نقد المجتمع. وفى 
مثل هذه العملية لاعادة بناء مواطن الترابط بين ماركس وهيجل يمكننا 
الوصول إلى نظرية ماركسية للعلم وللمجتمع: أواعادة صياغة الماركسية 
بوصفها علما نقديال'؟). 

ويعد كتاب ماركس رأس المال ترجمة لمفهوم هيجل عن علم:العقل 
وعلى أى حالء قلم ينتج ماركس أو (علم الوجود) (علم وجود جدلى....) 
جدلية بل أمبريقية جدليةء علم للمجتمع تكمن جذوره فى مقهوم مفارق 
للعقل . بيد أنه أدركء أن هذا النوع من العلم لا يمكن ادراكه ألا باعتياره علما 
أمبيريقيا. ومع أن ماركس قد رفض بقايا الانطولوجيا الكلاسيكية فى نظرية 
هيجلء ألا أنه لم يلغ العقل من العلوم الامبيريقىء العلم الماركسى يتميز أساسا 
بأنه يستبقى تمط التنظير التأريخى. 

ومع ذلكء فإن تاريخ النظرية الماركسية» والنضال المنطقى منها غاليا 
ما ينكرانء أو يغفلان حقيقة أن أساس العلم الماركسى يكمن فى نمط مزيد 
من أنماط المنطق المستخدم فيهء وهو منطق العقل بالمعنى الهيجى . وعندما 
تغفل الماركسية أصول العلم الماركسى فإنها تقع فى خطأ التمييز العقيم بين 
ألعلم والفلسفة. وذلك الخطأ الذى يميز الصورة العلمية للعمل التى تأخذ بها 
الوضعية . وتتلخص مشكلة الماركسية المعاصرة فى عدم قدرتها على فهم 
نقسها كعلم نقدى فريد. ولقد حدث الوقوع فى خطأ هذا الفهم المغالى فى 
العملية» لأدبيات ماركس بدءا من انجلز. 

ويعتقد هبرماس أن نظرية قيمة العمل التى مثلت نمطا من أنماط 
التحليل الناقد للمجتمع الرأسمالى» تعد اسهام ماركس الفريد للعلم النقدى. 


إفذا 


لقد اكتشف فى النظرية الكلاسيكية لقيمة العمل الأيدولوجيا الرئيسية 
للمجتمع الرأسمالى القائم على فكرة التبادل الاقتصادى الحر. واستطاع 
ماركس - من خلال التمييز بين العمل المحس العينى؛ وقوة العمل - أن 
يتجاوز النظرة غير التاريخية لتكافوء العمل» والقيمة التى انطوت عليها 
نظرية ريكاردو. ولقد كان الوازع الرئيسى للانتاج فى النظام الاقطاعى- 
حيث كان تنظيم الانتاج يتم فى ضوء سلطة المراكز الاجتماعية - هو قيمة 
منفعته»ء أو استخدامه . ولكن ظهور المجتمع الطبقىء وتحرر التبادل 
الاقتصادى من علاقات المراكز الاجتماعىء أدى إلى اختفاء تدريجى 
للانتاج من أجل المنفعة» وحل محله الانتاج من أجل التبادل. وأنتقى - فى 
تلك المرحلة - التبادل بين قوة العمل التى يقوم العامل ببيعها لصاحب رأس 
المال» وقيمة الأجر الذى يدفعه الأخير لقاء استخدامه لها. ففى حين يتحدد 
نصيب البائع هنا بقيمة العمل التيادلية التى يفرضها السوقء فإن الرأسمالى 
يستخدم قدرة العامل الحى على خلق القيمة ذاتها. 

ويذلك اوضح ماركس عدم التكافوء فى التبادل بين العمل: ورأس المال 
يتحليل قوانين التطور الرأسمالى . بينما كانت أيدولوجية التبادل المتكاقئ 
تلعب دور أساسيا فى إبراز شرعية التنظيم الاجتماعى الرأسمالى» فلقد كانت 
هى نفسها أيضاء مصدرا من مصادر اغتراب العمال: 

...٠‏ ولذلك فكافة جوائب التقدم الحضارىء أو فى كلمات أخرى؛ كل 
زيادة فى قوى الانتاج التى يحققها العمل نفسه»ء لا تخرى العامل» يل رأس 
المالء وئذلك تضاعف من قوى السيطرة على العامل»459). 

لقد مثلت مقولة «التيادل المتكاقئ» حينكذ المبدأ المهيمن على المجتمع 
الرأسمالى الذى يرتكز نظامه الاقتصادى والسياسى عليه . وأدى اكتشاف 
ماركس زيف هذه المقولة وكذبهاء إلى تحرير الوعى من ظاهرة التشيؤ التى 
تسيطر على الفكر الانسانى فى هذا المجتمع» بحيث ينظر الانسان - من 
حولها - إلى نفسه وأقرانه وعلاماته كأشياء» أى كسلع لقد اهتم ماركس فى 


تحليله للنمط السلعى للانتاج بكشف الأيعاد المستترة خلف المظاهر السطحية» 
وأبرازها بوضوط. وحاول ماركس فى كافة تحليلاته المتضمنة فى :«رأس 
المال٠؛‏ أن يضع ما هو واقعى وطبيعى للانتاج الانسانى (قيمة المنفعة) فى 
موقع الصدارة ابان فحصه لنظام التبادل الرأسمالى. 

وكذلك يحاول ماركس فى تحليله لهذا النمط السلعى أن يصمع القارئ فى 
موقع يمكنه أن يرى منه ما تبدو عليه الرأسمالية ظاهريا فى ضوء الطبيعة 
الحقة والواقعية للعمل الانسانى. ورؤية هذا النمط السلعى تعنى فهما حقيقيا 
صادقا لطبيعته حيث تمثل لحظة «الرؤية» هذه لحظة نقيا وسليا لمظلهر 
الرأسمالية الزائف . وهذا ما يميز العلم النقدى9؟*؟) . 

يخلص هبرماس من قراءته التحليلية لكنابات ماركس إلى أن العلم 
النقدى يجب أن يسعى لاستعادة الأجزاء الغائية والمفتقدة من عملية التكون 
الذاتى للانسان . ويقتضى ذلك حثه على مزاولة التأمل الذاتى الذى يساعده 
على اعادة تفسير الشرعية فى أنظمة الضبط الاجتماعى الراهنة . وبقدرما 
تنجح هذه العملية فى ربط الأبعاد المستترة والخافية من الأبنية الاجتماعية 
التاريخية بكل من عمليات التكون الذاتى الفردى الجماعىء وأيضا بقدر 
التحقق من مواءمقها لكافة الوقائع الامبيريقية المطروحةء بقدر ذلك نتحرر 
من القيود النظرية والاغلال الحياتية!؟*). 

ويعبارة أخرىء فيقدر وعى الانسان ببنيه تكوينه الذاتىء يمكنه التمييز 
بين أنماط الضبطء والسيطرة التى تقتضيها الضرورات التاريخية» وتلك 
الأنماط غير اللازمة المرتبطة بالأنظمة المشوهه للخطابء والاتصال 
والتفاهم. واذن» قبواسطة التأمل الذاتى الذى يكشف عن الأنماط غير 
الضرورية للسلطة والقهرء تختفى الشروط اللازمة لاعادة انتاج آنماط السلوك 
الاجتماعى غير الضرورية» ويقتحم الانسان مملكة اكتشاف ذاته وتحقيقها. 

ولكن هبرماس يزعم أن نظرية ماركس النقدية لم تعد تستوعب 


التناقضات الرئيسية التى تعكسها الأبعاد الناشئة للمجتمع الصناعى المتقدم 

المعاصرء والتى يجدر بالفكر الماركسى مواجهتها. ثمة بعدان جوهريان يجب 

دراستهما وهم!**): 

-١‏ لم تؤد الزيادة فى قوى الانتاج واتساعهاء إلى تحرير الإنسان بل أضحت 
- فى حقيقة الأمر- بمثابة ثورة عارمة تهدد احتمالاتها العديدة النوع 
الانسانى باصطراد يامكانية الضبط الشامل للتغير الاجتماعى. لم يفكر 
ماركس فى مرحلة للنضج التكنولوجى تنطوى على أنظمة للضبط 
يمكنها - بفاعلية - احتواء الحركات الاجتماعية وتنشئ عمليات 
الاتصال الانسانى الرمزىء بالاعتماد على البحوث العلمية الجديدة 
(ضبط الشخصية الانسانية بالعقاقيرء استخدام المؤسسات الرسمية 
لتحقيق التوافق الشخصىء والاجتماعى بأنظمة العلاج العلمية الحديئة 
على سبيل المثال) ٠‏ 

؟- لا يمكن النظر إلى المصالح آلتى تحافظ على نمط الانتاج على أنها 
مجرد مصالح طبقية فحسب. قأن التكامل المعقد للبناء التحتى للمجتمع 
والبناء الفوقى له يبدو أنه أنشأ ظروفا تختلف عن ذى قيل اختّلاف 
جذريا. تتضمن المصالح التى توجه عملية الانتاج اليوم أنظمة فرعية 
للفعل العقلاتى الهادف أى الوعى التكنوقراطى المعاصر الذى يواجه 
عملية اعادة الانتاج كسؤال تشتق اجايته من الضرورات التكنيكية» 
ولذلكء يبدو النظام الاجتماعى للوعى الأيدولوجى الجديدء وكأنه يؤدى 
دوره وفقا لقيود بنائية . وفى ضوء ذلك التعقيدء فالتعبير عن التتاقعصس 
الاجتماعى الرئيسى كقهر طيقى فيه تبسيط مخل لعملية اعادة الانتاج 
الواقعية للمجتمعات الصناعية المتقدمةء وتسطيح لها. صحيح أن 
استقطاع الفائض لصالح الطبقة المسيطرة» مستمر باضطراد فى هذه 
المجتمعات» ولكن فى نفس الوقت أصبح تحديد موقعه الآن أكثر صعوبة 
وتعقيد عن ذى قبل . 


لقد خلقت قوى الانتاج ناظما اداريا تكنيكيا يتوسط التناقصات بين رأس 
المال والعمل . ولم يعد ممكنا التعبير مباشرة عن اغتراب النشاط الانسانى 
كاستقطاع لفائض القيمة» بل أن الأصوب - كما يؤكد هبرماس- النظر إليه 
كقهر ناتج عن هيمنة العقلانية الوسيلية: لذا فنحن فى حاجة إلى نظرية 
نقدية لمرحلة أكثر تقدماء وأشد اختّلاف عن تلك التى نظر لها ماركس» 
مرحلة أصبحت فيها قوى التبرير العقلانى أكثر نضجاء وتطورا عن ذى قبل 
يدرجة كبيرة. 

ثانياء النظرية التقّدية والعلم التريوى 

أدى تفاقم التناقضات الاجتماعية والسياسية فى المجتمعات الصناعية 
المتقدمة خلال فترة الستينات»ء إلى اندلاع حركة الحقوق الانسانية» 
والانتقاضات الطلابية والجماهيرية» التى اجتاحت كافة هذه المجتمعات فى 
أوريا والولايات المتحدة الأمريكية. وانتقلت آثار هذه الحركة وما صاحيها 
من نقدء ورفض للمؤسسات الاقتصادية» والسياسية المرتكزة على المبادئ 
اللبرالية إلى مجال العلوم الاجتماعية. 

ويدت النظرية النقدية لمدرسة فرانكفورت أداة فعالة» وحاسمة فى 
المشاركة قى تأسيس المدارسء والاتجاهات العلمية الجديدة فى علم الاجتماع 
والتربية والدراسات الفلسقية والتاريخية والادبية والنفسية والثقافية بوجه عام. 
وليس هذا بمستغربء فلقد لعب «هريرت ماركيوزهء أحد رواد هذه النظرية 
دورا هاماء وخطيرا خلال الحركات التحررية قى للستينيات. ونشطت حركة 
التنظير التريوى النقدى يوجه خاص فى الولايات المتحدة الأمريكية 
وتزعمها مايكل أبل عامدمث .7/7 اعدطء111 وهنرى جيروكس فى /لزوع1] 
011010 وتوماس بوبكويتز جا ندع امه 5 577) , 

وسوف نعرض فى الجزء الحالى من الدراسة لثلاثة جوانب هامة 
افرزتها هذه الحركة. ويتعلق الجانب الأول بمفهوم النظرية التقليدية فى 


نيا 


التربية» ويرتبط الثانى بنقد العلم التربوى الوضعىء أما الجانب الثالث الذى 
نتناوله فيهتم بالاطار الأيدولوجى للعلم الاجتماعى كما يراه أصحاب 
النظرية النقدية فى التربية. 
-١‏ التظرية التقليدية فى العلم التريوى: 

يذهب علماء التربية النقديون إلى أن نشأة العلم التربوى وصياغته فى 
المجتمع الصناعى المتقدم» وعلى وجه الخصوص فى الولايات المتحدة 
الأمريكية» من حيث مفهوم النظرية أن هذه النشأة وتلك الصياغة تأثرنا 
يدرجة بالغة بالافتراضات السائدة - وقتئذ - فى مجال العلم الطبيعى. وعلى 
سبيل المشال فأن تاريخ ميدان المناهج يعد سلسلة من محاولات اقامته كعلم 
وضعى ٠‏ 

لقد سعى حذيكا إلى الأخذ بعقلانية العلوم الطبيعية التى تستتد إلى 
الموضوعية» وجمع البيانات الدقيقةء وامكانية تكرار الملاحظة. ولا غرو فى 
ذلكء «فإن رجال العلم الاجتماعى» وصناع السياسات ممن اشتغلوا بميدان 
التربية خلال هذا القرنء نشأوا فى ظل تألق نجم «دارون» ........ وكان لهذا 
النفوذ تأثير على اتجاه النظرية التريوية:9) . 

لقد سعت الميادين المختلفة للتربية إلى التشبه بالعلم الدقيق» وهدفت 
أساسا إلى تنميط أنشطتها البحثية وفقا لنماذج تعتمد على مبدأ الموضوعية 
العلمية» وامكانية التكرارء وجمع البيانات الدقيقة الصارمة . من هنا ارتكزت 
تلك الميادين - فى نشأتها - على العلوم السلوكية كعلم السلوكية كعلم النفى 
وعلم الاجتماع» حيث كان قد استقر تقليدهما فى التشيه يمناهج العلم الطبيعى 
وإجراءاته . 

وتمتد أمثلة السعى المستمر لمفكرى المناهج للتشبه بالعلم الطبيعى من 
الطموح المبكر لشارترز: 3:12:5ة© «وبوبت» 806611: واشتقاق :سنيدن» 
دعل لم5 المكثف من مناهج اليحث فى علم الاجتماع.ء إلى المساعى 


الأخيرة الحديكة لاستخدام منهج تحليل النظم لتقويم الناتج التربوى» 
والعمليات التعليمية0*). 

وخلال السبعينات» أصيبت حركة النقد العلمى والسياسى يموجة من 
الركودء أدت قوة الاتجاه الوضعى ونفوذه فى مجال التربية . وتزامنت الدعوة 
إلى تكثيف استخدام الأساليب الكمية فى البحث التريوى مع ازدهار حركة 
العودة إلى الأساسيات معنوء8 - 10 - اء83 ومنهج تحليل النظم. ويشير 
مفكروا النظرية النقدية فى التربية إلى أن الاتجاهات والمدارس السائدة 
اليوم- فى العلوم التربوية فى الولايات المتحدة الأمريكية» على اختلافها - 
لا تتجاوز حدود الفكر الوضعى التكنوقراجى!؟؟). 

تكمن أزمة العلم التريوى فى المجتمع الصناعى المتقدم - كما يراها 
رجال النظرية النقدية - فى أن تلك النظرة العلمية رسخت فى وعى 
أصحابها بحيث تحولت إلى قيم» واعتقادات؛ ولم تعد مجرد طرقء ووسائل 
لجمع المعلومات وتحصيلها. فالعلم التريوى الوضعى ينحو فى الغالبء إلى 
اضفاء قيمة وأهمية على اجراءات البحث ومناهجه ويرفض بشدة كاقة 
الأشكال الأخرى للمعرفة بوضعها أشكالا ميتافيزيقية غير علمية. وفى غمرة 
الانهماك بالاجراءات» أصبحت النظرية التربوية تفتد مجرد التراكم المعرقى. 

يركز هذا النموذج الوضعى للعلم التربوى على الانشغال بالاستخدام 
الوسعى النفعى للمعرفة العلمية. فيتم تقويم المعرقة» وتقريرها بحسب 
أمكاناتها الضبطية؛ أى بحسب استخداماتها الممكنة للسيطرة على أبعاد ألبيكة 
المدرسية . وتستيعد هذه العقلانية التكنيكية الأفكارء والمعانى ألتى لا يمكن 
دراستها بموضوعية ويصاغتها كميا. 

ويشير أصحاب النظرية النقدية فى التربية إلى امكانية تبين هذا الأمر 
بوضوح فى حالة اختبارنا للعلاقة بين النظرية والممارسة فى العلم الوضعى 
وقى مجال المناهج. على سبيل المثال» نجد أن العلماء الذين يمارسون - 


بدراساتهم وبحوثهم العلمية -تأثيرا قويا على توجيه العملية التعليمية فى 
مدارس التعليم العام. من أمثال «روبرت زايس» . 

و «جلن ناسء» دكدل< 610 و «جون ماكنيل» انءعل١‏ 81 3082 يعتبرون 
أن دور النظرية العلمية فى مجال الدربية» هو من الناحية الواقعية» دور 
ثانوى فحسب. أما عن الصياغات النظرية المستخدمة فى بناء المناهج 
وتطويرهاء وكذلك تقويمهاء فهى موجهة أساسا وفقًا لحاجات ومقتضيات 
رجال الادارة المدرسية والمعلمين. من هنا يتعضح الرباط الوثيق بين المعرفة 
العلمية والحاجات العملية. ويعبارة أخرىء فإن اقتراضات العلم التريوى 
الوضعى الأساسية تفضى إلى أختزال النظرية إلى مجرد منقعة!'”). 

تتحدد طبيعة النظرية التربوية: وأهميتها فى الفكر التريوى الوضعى فى 
ضوء ما تحققه من مصالح تكنيكية . ويهتم هذا الفكر بدقة البحث العلمى؛ 
وصرامة تنظيمة» » ويكتفى باستخدام النظرية لتحقيق تراكم معرفى دقيق. 
وترتيط النظرية يهذا المعنى بأنماط للدتفسير تعتمد على مبداً التحقق» »أو 
الرفض الامبيريقى . وتستبعد الممارسة البحثية»ء وفقا لهذا المنطق - حيث 
الاهتمام الأساسى بالبحث عن اليقين والثيات والاتساق والتنبؤات الكمية - 
كافة أشكال القيم» والمعانى من الدراسات العلمية . من هناك نجد رجال العلم 
التربوى يجددون دعوتهم باضطراد إلى مناهج بحثية أكثر دقة: 

«أعتقد أن هؤلاء الذين يعوقون رجال التربية عن القهم الدقيق لأهدافهم 
التربوية يسمحون فى الغالبء أن لم يكن يمررون نفس الدمط من التفكير غير 
الواضحء ذلك الذى قاد إلى التدهور الشامل لمستوى التعليم فى هذا البلدل”*) . 

ويقرر ١٠«جورج‏ بيوشامتء مدرةطاءسدء8 ععممء 0 » أحد المفكرين 
البارزين فى مجال المناهج» أن نظريات المناهج ذات الأسس المعيارية قد 
تجد مكانا لها فى ميدانناء ولكنه يلفت الأنظار إلى أننا «نحتاج إلى نضج فى 
استخدام الأنماط التقليدية للبحث فى المناهج قبل أن نأمل فى أن يكون لنا 
من الأصالة ما يساعدنا على تطوير أنماط جديدة:7”*. 


ليا 


تؤكد هذه المقولات - كما يذكر مفكرو النظرية التقدية - أهتمام العلم 
الوضعى بالكفاءةء والدقة والضيط» بوضعها موجهات أساسية للبحث العلمى 
التريوى . فالغاية النهائية هى إقامة علم اجتماعى سيكولوجى يزودنا بعبارات 
تفسيرية للسلوك الانسانى. وتكمن القوة التفسيرية للعبارة - فى ضصوء هذا 
المفهوم للعلم - فى مدى موضوعيتها وخلوها من المؤثرات الثقافية. 
فالمعرفة العلمية .موضوعية»» ٠محددة»‏ «وتوجد هناك.؛ وتعالج فى 
الغالب ككيان خارجى من المعلومات»: ؤمستقل فى انتاجيته عن الوجود 
الانسانى . 5 

توجد المعرفة الموضوعية أيضا فى استقلال عن الزمان» والمكان» فلقد 
أضفت عليها موضوعيتهاء صفة العمومية واللاتاريخية. علاوة على ذلك»: 
يتم التعبير عنها فى النظرية فى لغة تكنيكية وسيلية يزعم خلوها من القيم. 
ويشار للمعرفة فى عبارات «اجراثية» مكن التحقق الامبيريقى من صدقها . 
وعلى ذلك تهدف المعرفة النظرية إلى مجرد إدراك أفضل الوسائل الممكنة» 
لايجاز أهداف لا تخضع لأى تساؤل أو فحصء إنما يسلم بها على علاتها. 
وهكذا تصبح المعرفة ممكنة القياس والحساب وتغدو غير شخصية . 

والرؤية السطحية للنظرية العلمية باعتبارها منفصلة عن التقاليد السياسية 
والكقافية التى تضفى عليها معانى وقما وتوجهات تجعل من المعرفة 
المتضمنة فيها مجرد معرفة تكنيكيةء معرفة بالوسائل» تفكك الواقع إلى 
موضوعات ذرية متناثرة ومتباعدة . واكتفاء برصد الوقائع وجمع 
المعلوماتء فإن النظرية الوضعية لا تمثل نمطا زائفا من أنماط التغكير 
فحسبء بل تحول أيضا دون ممارسة التفكير التأملى الناقدء فى اطارها يغيب 
الوعى النقدى بالبدائل النظرية المتدوحةء والمتباينة ء ويالمناهج المختلقة آلتى 
يمكن فى ظلها فهم الانسان والمجتمع . وهى فوق كل ذلك تعد شكلا من 
أشكال إضقاء الشرعية على التنظيم الاجتماعى الهرمى الراهنء لأتها تحجب 
العلاقة بين المعرفة العلمية» ومنظومة المصالح الاجتماعية والاقتصادية 


لهذا 


والسياسية التى تساندها مثل تلك المعرفة أن النظرية التقليدية قى مجال العلم 
التريوىء تسد الطريق أمام بلوغ إدراك علمى صحيح للواقع التربوى» وتحول 
دون اعمال العقل الانسانى» وحكمته لتغيير هذا الواقع . 

وليس ثمة شك فى صدق هذا الحكم على الممارسة الوضعية السائدة للعلم 
التربوى ‏ والدليل الساطع على ذلكء تلك الاشاراتء والتلميحات المتكررة فى 
كتايات رواد العلم التريوى التى تدعو إلى ازدراء الفكر النظرى» وعدم 
الاكتراث به فى دراسته عن «موقع النظرية فى البحث التريوى: يذكر 
سويس - على سبيل المثال - أنه: «غالبا ما يعتقد ويقال أن أثر ما نحتاجه 
فى التربية» هو الحكمة»ء والفهم العميق للقضايا التى تواجهنا. هذا الاعتقاد 
ليس صائبا البدة. فإن ما نحتاجه هو نظريات للتربية ذات تنظيم بالغ » 
تختزل بشدة الحاجة إلى الحكمةء أن لم تمحهاء,9؟”) . 

فإذا انتقلنا إلى مفهوم النظرية النقدية كما عالجه يعض مفكرى التربية» 
فأننا نجد فى البداية اهتمامتهم البالغ يريط العلم التربوى ونظرياته» بالمصالح 
الاجتماعية والاقتصادية. فالمعرفة العلمية تنشأء وتتكون اجتماعياء وترتبط - 
من حيث هى كذلك - بالمقاصدهء والغابات الانسانية . وإذا كان لهذه النظرة 
إلى المعرفة العلمية» أن تترجم إلى مبدأ للبحث التريوى وللمارسة التعليمية» 
فإن مفهوم المعرفة - كتكوين اجتماعى - يجب ريطه بمفهوم السلطة 
ويترتب على ذلك أن المعرفة الناتجة من البحث العلمى» وكذلك المعرفة التى 
تقدم التلاميذ فى المدارس» تنطوى على امكانية استخدامها للتبريرء أو 
للتحرير. يمكن استخدامها دون تأمل للتبرير مصالح اجتماعية» وسياسية 
محددةء رغم ما قد يبدو عليها من خلوها من القيم» وتجاوزها للنقد. بيد أنه 
يمكن أيضا استخدامهاء ونقدها تحليليا يبهدف النفاذ إلى التشوهات اللاحقة 
بهاء وأتماط الفكر الزائف التى تحتويها(*”) . تسعى النظرية النقدية فى المقام 
الأول إلى تحرير الانسان من القهر التريوى والاجتماعى . 

تهتم النظرية النقدية قى التربية أولاء بدراسة مواقف ألفئات الاجتماعية 


نذنا 


المقهورة فى المجتمع الرأسمالى حيث تسود علاقات قوى: وسيطرة معينة. 
وتهدف المعرفة العلمية هنا إلى دراسة امكانية تطوير المقهورين لخطاب خال 
نسبيا من التشوهات والتعميمات وثانياء تهتم هذه النظرية بوضع افتراضات 
عن كيفية تشكيل هؤلاء المقهورين لمعرفة تتناسب مع أكذر أبعاد ثقافاتهم 
الطبقية تقدمية» بالاضافة إلى اعادة بناء أكثر عناصر الثقافة البورجوازية 
رأديكالية. وثالثاء فإن مثل هذه النظرية سوف تريط بأسلوب واقعى بين 
المعرفة والعقل الانسانىء وبين الرموز الراديكالية للماضىء والمستقبل فى 
أسلوب لا يفجرتشيؤ الانسان فى المجتمع الحالى فحسبء بل يمسك أيضا 
بتلابيب الرغباتء والحاجات الذواقة إلى مجتمع جديدء وأشكال مختلقة 
للعلاقات الاجتماعية. ومن هنا جاء اهتمام أصحاب الاتجاه النقدى بدراسة 
المعرفة المدرسية كمحور أساسى من محاور الدراسة النقدية للتربية . 

واتساقا مع هذه الافتراضاتء فإن النظرية النقدية فى تحليلها للمعرفة 
العلميةء وكذلك فى دراستها للمعرفة المدرسية» وفى محاولات تطويرها 
لمعرفة علمية ومدرسية جديدةء وفى اهتمامها بالنقد والتحريرء تقوم 
بالضرورة بتسييس المعرقة العلمية. أنها تدعو للنظر إلى المعرفة نظرة نقدية 
باستخدام النهج الجدلى العلمى الذى يساعد على دراسة الثقافات الطبقية 
المقهورةء واشكال النضال المتضمن فيها فى سعى لاكتشاف امكانات 
المعارضة التربويةء والسياسية فى الحاضرا**). 

فى عبارة أخرىء تصيح المعرفة فى مثل هذه النظرية موضوعا للتحليل 
فى مستويين غير منفصلينء» فمن ناحية» يتم تحليل المعرفة العلمية للكشف 
عن الوظيفة الاجتماعية التى تضطلع بتحقيقهاء أى مستوى وأسلوب اضفائها 
للشرعية على البناء الاجتماعى الراهن» ومن ناحية أخرىء تخير بنية 
المعرفة» والعبارات» ونمط الحقائق غير المقصودة لاستخلااص فاقد يحتويه 
تنظيمها من تصور لمجتمع بديل: وممارسات أكثر راديكالية» وأشكال 


نينا 


فكل نص ثقافى يحتوى على جماع للحظات ١أيدولوجية»‏ ٠ويوتوبية».‏ 
أيضاء فى ظل أشد ألوان النظام المدرسى سلوكية تنوفر لمعات تشير إلى 
علاقات اجتماعية مختلفة جذريا. ذلك هو البعد الجدلى للمعرفة العلمية» 
والمعرفة المدرسية الذى يدعو أصحاب النظرية النقدية فى التربية إلى 
الالتفات له وتطويره ٠.‏ 

ومن هذا المنطلقء تعتنى النظرية النقدية بدراسة أنماط جديدة ومختلفة 
من مشكلات البحث العلمى . فالباحث النقدى يهتم بطرح تساؤلات من التوع 
التالى: 

١-هماالدتى‏ يعد معرفة مدرسية مشروعه؟ 

"- كيف تنتح هده المعرهاة وتكتسب شرعيتها؟ 

*- أى نوع من المصالح اللاجتماعية تقوم هذه المعرفظة بخدمنه ؟ 

*- ما الضنات الاجتماعية التي يتاح لأبنائها فرص الحصول على 

هذه المعرفة؟ 
5- كيف توزع هذه المعرفة وكيف يعاد اتتاجها داخل الفصل المدرسي؟ 
- أى أتواع العلامات الااجتماعية التى تسود الشصول اللدرسية 
تساعد هى اعادة انتاج العااقات الاجتماعية الراهتة للانتاج؟ 
- كيف تخدم أساليب التقويم السائدة فى اضفاء شرعية علي 
اشكال المطرقة الراهتة. 
.ه- ما التناقضات التى تتوشر ببن الأيدولوجية المأتضمتة فى اشكال 
المعرفة المدرسية الحالية. وبين الواقع الاجتماعى الموضوعى!”*'؟ 
وبالمثل» فإن تساؤلات أخرى عن انتاج المعرفة وتوزيعها وتقويمها داخل 
الفصول المدرسيةء وعن العلاقات الاجتماعية للتلاميذ تريط هذه القضايا 
بالمبادئ» والممارسات التى تحكم التنظيمات المؤسسة فى المجتمع الأكثر» 
يجب طرحها ودراستها. 


يننا 


والمهم فى هذا كله هو ريط عملية التربية التى تتم فى الفصول المدرسية 
بالأبعاد الاجتماعية والثقافية. مثل هذا الريط يساعد ألباحث على فهم 
الطبيعة السياسة للتربية» والدور الذى قد تلعبه السياسة فى تشكيل التربية ‏ 
أن العلاقة بين الثقافة الوضعيةء وعملية التربية» هى فى جوهرها علاقة 
بين الأيدولوجيا وأدوات الضبط الاجتماعى السياسية . 
؟- نقد العلم التريوى الوضعى: 

يجمع مفكرو النظرية النقدية فى التريية على أن ما أطلق عليه رجال 
مدرسة ه«فرانكفورت» «ثقافة الوضعية؛ 20510103151:72 04 عمدذادت عط18 يمثل 
الأيدولوجية الاجتماعية المسيطرة فى المجتمع الرأسمالى المتقدم؛ وهى 
تمارس نفوذا قويا فى أوساطه الثقافية» والاجتماعية المختلفة ‏ ولقد طرأ على 
مفهوم الوضعية كثير من التغيرات منذ استخدامه «سان سيمون» و «أوجست 
كومت»:»ء بحيث يصعب تضييق ثقافة للاشارة إلى مدرسة فكرية محددة أو 
«ثقافة الوضعيةء للتعبير عن شكل من أشكال الهيمنة الثقافية» يتمايز نسييا 
عن استخدامه للاشارة إلى حركة فلسفية معينة (الوضعية المنطقية على 
سبيل المثال) . ولهذا التمييز أهميته من حيث أنه يحول محور الحوار مبادئٌ 
الوضعية من منطقة الفلسقة إلى مجال الأيدولوجيال””). 

ففى مثل هذا المجتمع ينزع الفعل العقلانى الهادفء أى محاولات 
الضبط التكتيكى لكل الوسائل والاختيار بين بدائل السلوكء والسياساتء إلى 
الزيوع والانتشار فى كافة أوساط الحياة الاجتماعية للانسان» بحيث تختفى 
فى ظله أتماط الأقعال البديلة . ذلك هو المؤشر الرئيسى للثقافة الوضعية التى 
تحول كل المشاكل الانسانية» والاجتماعية إلى مشاكل تكنوقراطية» وبهذا 
ترفع المنهج العلمى» واجراءاته إلى مستوى النظرية» وتفتال كافة المساعى 
المحتملة لاكتشاف بدائل ممكنة لهذه الثقافة . ترتييا على ذلكء فإن الثقافة 


ند 


الوضعية لا تغتصب قحسب محاولات التفكير الناقدء بل تعمل باضطراد على 

دعم سياسات تتناسب مع الواقع الثقافى والاجتماعى والسياسى الراهن. 
وفيما يتعلق بالعلم الاجتماعى والتريوىء فإن أصحاب الاتجاه التريوى 

النقدى يرون أن النمط السائد لهذه العلوم فى المجتمع الصناعى المتقدم يقوم 

على الافتراصات الأساسية التألية: 

(أ) يجب تخطيط العلم الاجتماعى على غرار العلوم الطبيعية. 

(ب) يطمح العلم الاجتماعى إلى تكوين نظام استدلالى للقضايا تقرر 
الخصائص والصفات العامة للظواهر فيما يشبه قوانين السلوك والعلاقات 
الانسانية . ووظيفة هذه القوانين تفسير سلوك الأفراد والتنبوء به فى إطار 
شبيه بتلك التى تقوم به قوانين العلوم الفيزيقية فيما يتعلق بالظواهر 
الطبيعية . 


(ج) إذا كان علينا أن نضع هذه القوانين. قمن المهم بمكان الالتزام 
بموضوعية العلم . والموضوعية تعنى قدرة الملاحظ / الراصد على 
تطوير أدوات تضع البيانات فى منأى من المعانى» والتفسيرات» والقيم 
ألتى تعير عن الموقف الاجتماعىء والسياسى له - 

(د) التعبير الكلى عن البيانات» لازم وضرورى لتطوير التكنيكات البحثية. 
ومن المعتقد أن الرياضيات تقضى على الغموض المتضمن فى الرموز 
اللفظية  47(‏ هى ”54 7#) ٠‏ وعلى القيم الانسانية المتسللة إلى الأدوات» 
كما تتيح الاختبار الدقيق لصدق البيانات وثباته'(ة*) . 
وتزعم النظرية النقدية فى التربية أن هذه الافتراضات تمثل مقومات 

أيدولوجية» وتعمل أساسا على تثبيت الواقع التربوى الراهن بماله من علاقات 

جدلية مع الظروف الاجتماعية»ء والسياسية المختلفة . وتشير إلى ثلاثة عوامل 
ترتبط بالمنهج الوضعى يمكن فى صوئها تعقب حركة انتقال العلم التربوى 

إلى المجال الايدولوجى. 
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-١‏ التزام العلم التربوى الوضعى بالتكنيكات الدقيقة على حساب الاهتمامات 
النظرية. فهذه الافتراضات تدفع بالباحث إلى توجيه دراساته فحسب 
إلى المتغيرات التى يمكن التعبير عنها كميا. من ذلك على سبيل المثال 
آلدراسة التى قام بها «كولى؛ لفاعلية المعلم حيث قرر القائمون بالبحث 
بداية أن نتائج التعلم تشمل أيعادا هامة كالمواطنة» واتجاهات التعلم» 
ومفاهيم الذات» والتفكير الابتكارى» والتتحصيل. وبالرغم من هذا 
الاقرارء فلقد عولج التحصيل الدراسى كمتغير أمبيريقى تأبع وحيد. ذلك 
مردود بطبيعة الحال لتوفر الاختبارات المقننة لقياسه (9*). 
وكما سبقت الاشارةء فإن الاهتمام الضخم بالتكنيك» واغفال التنظير 

يعتبر مؤشرا لعلم تربوى مشوه أو ردئ. فالتركيز على التكتيكات البحثية فقط 

يتضمن تيسيطأ مخلاء وتسطحيا للمتغيرات المدروسة» ويعوق دون فهمها 
بشكل كلى شامل . وعلى ذلك فمثل هذه الدراسات لا تسهم بقدر له مغزاه فى 

زيادة وعينا بالقضايا التى نتناولها بالتحليل: والبحث العلمى. 
وبالاضافة إلى ذلك» فعلى الرغم من الاعتقاد الشائع بين رجال البحث 

التربوىء من أن الالتزام بأصول المنهج العلمى يعد القيمة الوحيدة 

المتضمنة فى العلم» وأن مناهج البحث تعد بمثابة اجراءات لا أثرفيها لأى 

معتقدات(7""). 
فإن النظرية النقدية ترى أن اجراءات البحث تتضمن افتراضات حول 

العلاقات الاجتماعية وأسس تنظميها. فمنشأ التكنيكات قى الأساس يرجع إلى 

مصالح نظرية»ء لذا قهى تعكس قيماء ومعتقدات عن العالم الاجتماعى. 

والمثال الواضح فى هذا الصددء هو أسلوب تحليل العوامل. 
فلقد ظهر هذا الأسلوب نتيجة للفكرة النظرية التى سادت بعض الوقت 

من أن العقل الانسانى يتكون من اقسام متباينة يمكن تدريبها كوحدات 

مستقلة . ومن هنا جاء اكتشاف التحليل العاملى كاجراء قياسى لعلم نففى 

القدرات. 


مخ 


ومع أنه تم رفض هذه الفكرة النظريةء وتفسيراتها فلقد استمرت تلك 
التكنيكات فى الاستخدام محافظة بطييعة الحالء بشكل أو بآخرء على 
افتراض أن العقل عبارة عن مجموعة من الاقسام . وفى حين يعتقد الكثيرون 
فى خلو التعبير الرياضى عن ألبيانات من القيم» نجد من العلماء من ينادى 
بأن الرموز الرياضية تعبر عن تفضيلات قيمة وتخفى افتراضات محددة 
حول العلاقات الاجتماعية(!77) . 
؟- التعريف الضيق للموضوعية. يأخذ أصحاب الاتجاه التريوى الوضعى 
بنظرة مؤداها أن ثمة انتظاماتء أو قوانين الطبيعة الانسانية تكمن 
خارج الداوفع» والمقاصد الانسانية. ويتنطلب اكتشافها جمع بيانات 
متحررة من القيم والتميزات الشخصية وتعتقد أن استخدام الرياضيات» 
والحسابات الاحصائية يمحوء أو يقلل من آثار هذه القيم على أدوات 
البحث العلمىء وعلى الياحث نفسه. هذا الالتزام بالموضوعية - بهذا 
المعنى - يعزز الحاجة للتطبيق الدقيق للتكنيكات» والالتغات الدائم 
للقصاياء والمشكللات الاجرائية. 
ويؤدى الأخذ بهذا المفهوم الضيق للموضوعية إلى النظر إلى الواقع 
كمصدرء وأصيل لكافة أشكال المعرفةء ونفقد القيم والمقاصد جوهرها 
السياسى بتجريدها من كافة المعانى الانسانية» والاجتماعية. والموضوعية 
هنا تصبح شكلا فعالا لأيديولوجية تخنق حيل الضمير الانسأنى» وتعمى 
مؤيديها عن الطبيعة الأيديوجية لاطارهم المرجعى الخاص يهم(”"2. 
ويافتراض هذا النمط من أنماط العقلانية الموضوعية أن المشكللات 
الاجتماعية والتريوية تعد أساسا مشكلات تكنوقراطية» فأنها ترقع 
المنهج»واجراءاته إلى مستوى الحقيقة» وتستبعد كافة التساؤلاات حول 
الأهداف الخلقية والسياسية. من هنا تجئ وجهات النظر المؤسسة عليها قى 
أشكال محافظة ترفض تطوير الواقع وتغييره ‏ 
7- يقود التأكيد على أولوية أجراءات العلم الراهنة الباجثين إلى النظر إلى 


نا 


المشكلات التى تناسب مع المناهج الشائعةء ويمنعهم من اليحث عن 
مناهج واجراءات جديدة صادرة عن مصالح نظرية بديلة7””) فى هذه 
الحالة» حيث جل الجهد والتفكير والنقدء موجه لتطوير الأدوات: 
والتكنيكات الوضعية يبطل اختبار الافتراضات الأساسية حول العالم 
المتضمنة فى الممارسة العلمية» بل يتم تثبيتها ودوام الاعتقاد المطلق فى 
صحتها. وأحد هذه الافتراضات» على سبيل المثالء أن العلم يساعد 
الانسان على استخدام قواتين الطبيعة بكفاءة كلما استطاع اكتشاقها 
بالتحكم فى المتغيرات وضبطها. ويصبح بذلك علم الظواهرء والمؤسسات 
الاجتماعية؛ والتربوية علما لإدارة اليشر. وتتحول أدوات جمع البيانات 
العلمية إلى نظرة العالم تتضمن تعريفات لما ينبغى أن يكون عليه سلوك 
البشرء واتجاهاتهمء ومعتقداتهم ‏ وهذا منشأ الدتحول فى التكنيكات 
التجريبية إلى وسائل وأدوات للتعليم» حيث يصير «تعديل السلوك؛ - 
على سبيل المثال - استراتيجية للتدريس ‏ وينظر أيضا إلى مشكلة المنهج 
كمشكلة تكنولوجية تنطوى على وضع النتائج المتوقعة للتعلم فى إطار 
مهامء وأداءت دقيقة يمكن ملاحظتها. وتقنصر وظيفة البحث التريوى 
بالتالى»على الوقوف على أكثر الطرق قاعلية فى إنجاز التلاميذ لهذه 
المهام بدقة.واقتصار . ويتم بناء المقاييس المقننة المدتضمنة لبنود 
إختبارية تشير الى أهداف سلوكية واضحة »ودقيقة لاختبارها. 

ومن هناءفإن التنظيرات السائدة فى العزم التريوى الوضعى تعبر عن 


محاولات ترجمة هذا العلم الى تكنولوجيا ءوتهدف أساسا آلى جعل التظام 
التربوى الحالى أكثر كفاءة »وأكثر إنضباطا وباختصار يهدف العلم التربوى 
الى الوقوقف على أفضل أساليب الصيط الاجتماعى : 


«يقوم المربون بالتحكم فى الأطفال وضبطهمء تماما كما يقوم علماء 


الطبيعة بالتحكم فى موضوعات العالم الفيزيقى. ويالرغم من الاعتقاد بأن 
قوانين الحياة الاجتماعية ليست محددة» فآن متخصصى الهندسة البشرية» 


فنكنا 


يعالجون الأمور التربوية كما لوكانت أمورا لا يحوطها أية صعابء أو اتعدام 
لليقين:*"), 

وتضفى الطقوى البحثية على هذه الافتراضات المنهجية شرعية وانتشارا 
فى الأوساط الأكاديمية ‏ وتستيعد أيضا الجدل حول المتضمنات الخلقية 
للسيطرةء والقوةء والضيط كما لو كانت المشكلة الوحيدة للعلم التربوى» هى 
مشكلة استخدام التكنولوجيا فى البحث» وفى التعليم . وفى ضوء ذلك الفهم» 
يقوم الباحث بالتخطيط المباشر لاعادة انتاج هذا المقهوم الوضعى للعلم: 
وعلاقته بالممارسة التريوية . فالمهمة الكبرى التى يزاولها اليباحث هناء ليست 
فى خلق معرفة جديدةء وإنما فى دعم بناء اجتماعى بعيتة» كمهندس بشرى 
يصوغ يرنامجا أيدولوجيا لاضفاء شرعية على ممارسة السلطة والقوة 
والقهرء تشكل فيه المعرقة العلمية مبدءا سياديا2”). 
"- الاطارالأيد يولوجى للعلم: 

ينظر مفكرو العلم التربوى التقدى إلى البحث الاجتماعى بوصغه تعييرا 
عن التزام انسانى قيمى من ثلاثة أوجه على الأقل. أولا يقع البحث 
الااجتماعى والتريوى فى إطار مجتمعى يعمل على الحفاظ على القواعد 
الراهنة للبحث» وعلى استمرار تطورها. ثانيآ» يعبر البحث العلمى عن ادراكنا 
تلظروف الثقافية» والاجتماعية. فالدراسات التريوية تعكس الاهتمامات 
الخلقية» والسياسية للدراسين» وتطرح أسلويا ممكنا لفض التناقكضات 
الاجتماعية فى ظل التنظيمات المؤسسية الراهنة . وثانيآ» فالبحث التربوى هو 
جزء من مجتمع مهنى يرتيط بنيويا بالمؤسسات الاجتماعية» والاقتصادية» 
والسياسية القائمة» ويحتل أصحاب المهن العلمية مكانات اجتماعية مرموقة 
من حيث أن جماهير الناس تعتقد أن المشكلات السياسية» والاجتماعية» 
والتربوية تقتضى حلولا علمية . فالاعتقاد الشائع فى المجتمعات المعاصرة أن 
التخلص من سيطرة الطبيعة:» ومن القهر الاجتماعى ليتطلب خبرة 
المتخصصين وعلمهم . وهذا الموقع المتميز يفرض تناقضات محددة على 
وظيفة البحث العلمى/”0) . 


لنينا 


وسنعرض فى هذا الجزء لأطروحات المفكرين النقديين بخصوص هذه 
(1) العلم كنظام اجتماعى: 

يقوم الباحث باجراء دراساته فى إطار مجتمع علمى يشجع الخيال 
العلمى» ويضبطه فى آنواحد. فمثل هذه المجتمعات العلمية (الجمعيات 
العلمية» الأقسام الجامعية» جماعات النشر العلمى.... الخ) تفغرض التزامات 
بخطط معينة للاجراءات البحثية وتوثيق المعرفة العلمية» وتقنينها. ولكل 
مجال علمى منظومة خاصة من التساؤلاتء والمناهجء والاجراءات» تزود 
رجال العلم بطرق محددة لرؤية العالم» ولممارسة البحث العلمى» ولتقويم 
أعمال بعضهم البعضء ويشمل التدريب على المشاركة فى المجتمع البحثى» 
أمورا تتجاوز محتوى التخصص العلمى» كتعلم كيغية النظر إلى العالم» 
وأساليب الفعل الانسانى. يتعلم الياحث التوقعات المرغوب فيهاء 
والتوجيهات المقبولة» والمنسقة مع ممارسة العمل العلمى. 

ولذنء فالابتكار العلمى ينشأ فى إطار مج تمع علمى معين. بيد أن 
معايير التفاعل الاجتماعى - فى مثل هذا المجتمع - تتيح درجة من الحرية 
تشجع على الابتكار الفردى . ويالرغم من ذلك؛: يغفرض التنظيم الاجتماعى 
للعلم معايير عامة توجه هذه المشروعات الفردية. وتنطوى عملية آلتطبيع 
الاجتماعى فى مجال علمى ما على أبعاد اجتماعية وسياسية وعاطفية 
بالاضافة إلى الأبعاد المعرفية. على أنه فى بعض مراحل التطور العلمى 
تظهر معضلات علمية شاذة تعجز المعايير والاجراءات السائدة عن حلهاء 
ويصيح تغيير قواعد البحث العلمى يما تحويه من أطر خلقية وسياسية - أمرا 
لازما ومشروعات. 

من هنا يغدو تحدى النظام العلمى ألراهن» ليس فحسب تحديا لمشكللات 
العلم الموضوعية؛ بل أيضا تصادما مع مقدمات العلم الأساسية ومسلماته 
حول تنظيم الواقع الاجتماعى نقسه2 . 


لحيدا 


وتتضح أهمية الدور الذى تلعبه عمليتا الضيط والصراع الاجتماعى للعلم 
فى شبكات الاتصال الجماعية التى يتم أقامتها وألتى يطلق عليها الجماعات 
الفكرية غير المنظورة7*"). غالبا ما يقوم فى كل مجال للبحث العلمى جماعة 
صغيرة من الدراسين من ذوى الانتاج العلمى الجاد والغزيرء بالاتصال فى 
نمط غير رسمى لتدارس أعمالهم ومناقشتهاء يتبادلون الأوراق البحثية قبل 
نشرها والرسائل التى تحوى أفكارهم العلمية» ويعتقدون اللقاءات والندوات 
الضيقة للحوار حول قضايا غير مألوفة. وتضع مثل هذه الدائرة الصغيرة 
أولويات للبحث العلمىء قواعد لاختيار الدارسين الجددء ومعايير تدريب 
الياحثينء وتقود اليناء العلمى «المتغير»؛ فى مجال محدد من مجالات 
المعرفة . على أن هذه الدائرةء أو الشبكةء غالبا ما تقابل بمحاولات المجتمع 
العلمى السائد صسبطها واعادتها إلى المفاهيم التقليدية القديمة. 

ويلعب هذا الصراع دورا حيويا فى التقدم العلمى. ففى حقبة أنتقال أى 
علم» تلمس تنافس الآراء المطروحة حول كيفية فهم الظواهر وتفسيرهاء 
وبانلتالى يحاول كل منها أى يحظى بقبول رجال البحث العلمى والسيطرة 
على المجال. وغالبا ما تعكس هذه الاختلافات فى الآراء والمقاهيم قى العلم 
الاجتماعى والتريوى تباينات أيدولوجية عميقة الجذور حول الطبيعة 
الاجتماعية للعالمء وعلاقة النظرية العلمية» والمنهج بالمقولات التى يتبادلها 
الناس فى المجتمع الأكبر بخصوص العلاقات الاجتماعية والاقتصادية 
والسياسية ولذلك فإن الهوية الاجتماعية للعلم» والصراع الذى يطرأ داخله 
تححدد اجتماعياء ولا يمكن فقهمها بمجرد تنظيم المفاهيم والمعتقدات فى 
بتاءات علمية فنية . 
(ب) العلم والالتزام الاجتماعى والثقافى: 

كما تبين لناء نلمس ضرورة النظر إلى عمليتى الضيط والصراع 
الدائرتين فى مجال علمى معين فى صوء الالتزامات الاجتماعية والثقافية 


للعلماء. ويتضمن عدم الاتفاق حول أنظمة العلم ومناهجج اختلافا حول 
قضايا سياسية ومنهجية وابستمولوجية. ومن الطبيعى أن تتشأ مثل هذه 
الالتزامات الاجتماعية والثقافية فى مجال العلم» فرجال البحث الاجتماعى 
والتربوى أعضاء فى ثقافاتهم ويمتلئ وجدانهم بتراث مجتمعهم وتاريخه 
وتقاليده . ويتسمن العمل العلمى افتراضات تطورت وتأيدت بواسطة 
الأحداث والمناقشات الاجتماعية اليومية. وعلى سبيل المثال» فإن النظرية 
الاجتماعية تستخدم لغة مشتقة من لغة الحوار اليومى للانسان» ومن حيث 
هى كذلك تعكس معتقدات والتزامات وقيما : 

والنظرية العلمية لا تتحدد فحسب «بالوقائع»: بل هى جهد موجه لصيغ 
الخبرات غير المحلولة بالمعانى. ولقد نشأ عن حركة الحقوق المدنية فى 
الستينيات اهتمام بمشكلات جديدة مثل الشرعية السياسية والتطبيع 
الاجتماعى . واستجاب علماء المناهج للصراعات الاجتماعية التى ابرزتها 
هذه الحركة بتطوير برامج استيضاح القيم والتربية تلمواطنة لقد كان على 
النظرية العلمية وبحوثهاء أن تنتج برامج وأفكارا تربوية قادرة على اعادة 
ترسيخ فكرة الالتزام الااجتماعى والقيم الخلقية. ويالمثئل» أدت الازمة 
الاقتصادية الطاحنة التى مر يها المجتمع الرأسمالى فى بداية الثمانينيات» 
إلى تغير فى اهتمامات الباحثين بحيث لم يعد تركيزهم الرئيسى منصبا على 
انتاج حراك اجتماعى للفقراء» بل اتخذ العلم التربوى منهجا «صفغوياء يرمى 
- فى سوء التناقضات الاقتصادية المحتمة - إلى انتاج فنيين ومهندسين 
- وعلماء يسهمون فى زيادة انتاجية النظام الاقتصادى. 

الخلاصة اذن أن البحث العلمى يتصمن ابعادا اجتماعية وثقافية: فهو 
من ناحية» ينطوى على خصائص اجتماعية وسيكولوجيةء فالبحث يتم فى 
إطار جماعة اجتماعية لها مواصفات ثقاقية محددة» وبتأييد منها. ومن 
أخرى فإن طبيعة البحث العلمى وخصائصه تعد انعكاسا أو استجابة للعالم 
الاجتماعى الأرحب . 


(ج )العلم كمهتة: 

يتبين مما سيق أن العلم الاجتماعى والتربوى لا يوجد فى قراغ » بل فى 
إطار ثقافى محدد . وتصفى كافة المؤسسات الاجتماعية والاقتصادية قيمة 
كبرى على مشروعات البحث العلمىء ويستخدم رجال السياسة الخبرة 
والتكنيكات العلمية لكسب تأييد الجماهير لسياستاتهم ومبادراتهم» ويزود علماء 
النفس الصناعى» وخبراء التنظيمات العمالية رجال الصناعة بمعلومات عن 
أفضل أساليب تنظيم العمل. كذلك يقيد علماء الاقتصاد المؤسسات الرأسمالية 
بأقكارهم عن العلاقة يين العمل ورأس المال الاستهلاك؛ ويقدم المؤخرون ‏ 
بتفسيراتهم لماضى الأمة ‏ مساعدات جمة وهامة تعمل على الحفاظ على 
المنهج العلمى لانتقاء المعرفة المدرسية وتنظيمها وتقويمها. 
بالحياة اليومية للإنسان» بوصفه يكسب الحياة طابعاً يجعلها أكثر يسرا 
وسهولة فى إدارتها والتعايش معها » ويضع مشكلاتها فى إطار أكثر قابلية 
للحل. بيد أن طقوس الوضعية التكتيكية تحجب حقيقة البحث العلمى من 
حيث كونه نشاطاً خاصاً لمجتمع مهتى . ومن هذه الطقوسات استخدام 
الرياضميات والأساليب غير الشخصية فى كتابة التقرير العلمى تحت شعار 
حياد النص البحثى. ومع ذلك» لا يمكن لهذه الأساليب اخفاء حقيقة أن 
اجتماعية معينة. 

على أن الفكر العلمى ليس هو النمط الانسانى الوحيد لتفسير الظواهر 
الاجتماعية فهناك» إلى جاتب هذا النمطء توجد منظورات وتوجيهات أخرى 
تمثل بدائل لفهم العالم» بيد أن اختزال المعرفة إلى نمط وحيد خاص 
بالخطاب العلمى» يصيغ هذا الشكل المفرد لها بصبغة أيدولوجية . فهو يضغى 
شرعية على اعتبار مجموعة اجتماعية خاصة مصدرا وحيدا للمعرفة 
الانسانية. 


يلها 


ثالثاء النظرية النقّدية والبحث التريوى فى مصر 

يجدر بنا أن نحدد بدأية علاقتنا بالنظرية النقدية حتى نقف على مغزاها 
وجدواها للباحث المصرىء وحتى لا تأتى محاولات الاستقادة منها على 
غرار مساعى النمط المهمين فى مجال النظرية التريوية فى المجتمع 
المصرى من حيث النقل الآلى للسياقات الفكرية والفلسفية دون ما امعان فى 
طبيعة هذا الذى يتم نقله» وبغير فحص للدور الذى يمكن أن يلعبه إذا ما 
أخذنا معطيات الواقع المصرى الاجتماعية والتربوية فى الحسبان. .| 

ويتطلب السعى لتحديد علاقتنا بالنظرية النقدية الوقوف - بادئ ذى 
بدء - على طبيعة المجتمع الذى تجئ هذه النظرية تلبية لحاجاته وظروفه 
الاجتماعية والسياسية. 

ولدرء الالتياس» يجب التأكيد على أن النظرية النقدية تعد محاولة 
ماركسية» بدرجة أو يأخرىء نقهم المجتمع الرأسمالى المتقدم» واستيضاح 
الدور الذى يلعبه العلم الاجتماعى فى هذا النوع من المجتمعات. وليست على 
الاطلاق - كما هو واضح وجلى من آدبيات أقطابها - تحليلا لمجتمعات 
ألعالم الثالث أو علمه . 

على أنه فى صوءه الأطروحة القائلة بذيعية أنظمة الدول المتخلقة 
اقتصاديا للنظام الاقتصادى العالمى الذى تسيطر عليه الدول المتقدمةء تصبح 
عمليات الانتاج العلمى هى الأخرىء بوصفها أجزاء من عمليات الانتاج هى 
الأخرىء بوصفها أجزاء من عمليات الانتاج الاقتصادىء فى حألة تبعية 
«للنظام العلمى العالمى الجديد» الذى تسيطر عليه نفس القوى الأكثر تقدمال:”) 
فى مثل هذه التبعية الاقتصادية والذقافية والعلمية تخضع كافة الأنظمة 
والمؤسسات الاجتماعية وأنشطة انتاج العلم والمعرفةء بل والأزواق والقيم 
الانسانية ذاتهاء للقواعد التى تمليها القوى المنهجية على النظام العالمى 
الاقتصادى والثقافى . لقد نشأت أنظمة التعليم ومؤسساته وكذلك الأنظمة 
العلمية المختلفة» وخصوصا أنظمة العلوم الاجتماعية والانسانية قى البلدان 


يلك 


المتخلفة» كآليات لتحقيق الاندماج والتكامل مع النظام الاقتصادى الرأسمالى 
العالمى . فى ضوء هذا المنظورء فالعلم الاجتماعى والتربوى ينظر إليه على 
أنه امتداد منقوص ومبتورء وبوجه عام مشوه للنموذج الاجتماعى السائد فى 
الأنظمة الصناعية المتقدمةء ولو أنه مغاير له فى قواعد نموه وفى وظيفته . 

علينا أذن أن نفهم طبيعة العلم فى المجدمع الصناعى المتقدم والدور 
الاجتماعى الذى يلعبه إذا كان لنا أن نفحص ونقدر واقع البحث الاجتماعى 
والتريوى فى بلداننا فى عبارة أخرىء إذا كانت العلوم الاجتماعية والتربوية 
فى مصر - وفى المنطقة العربية بالتالى - هى أنظمة وأشكال نشأت 
وتطورت معتمدة فى تنظيراتها وأساليبها اليحثئية على العلم الغربى» ولا 
زالت تعتمد عليهء فلا مناص من بذل الجهود الواعية لفهم طبيعة هذا العلم 
الغريى والدور السياسى والاجتماعى الذى يقوم به توطكه لادراك حقيقة ما 
يتم من أنشطة وممارسات فى بلادنا نسميها بأنشطة وممارسات البحث 
العلمى الاجتماعى. 

باختصار يتعين علينا تناول الظواهر الاجتماعية والتربوية والسياسية 
للمجتمع المصرى فى اطارها الطبيعى من علاقات السيطرة والتبعية الدولية 
الراهنة . 

والنظرية النقدية تساعدنا على هذا الفهم» حيث أن أحد مجالات 
اهتمامها تنصب على وضع تصور لطبيعة العلم الااجتماعى الغرزيبى ودوره 
السياسى والاجتماعى . 

من ناحية أخرى» فإن محاولات تأسيس نظرية نقدية مصرية تشير- 
فى المقام الأول - إلى ضرورة تناول علاقات النظرية العلمية وأساليب 
البحث المتبعة فى مجتمعنا بالنظرية» والأساليب السائدة فى الدول المهيمنة 
على عمليات التبادل العلمى الدولية» باعتبارها هذه العلاقات نفسها بؤرة 
التحليل ومركزه وليس من المنطقى ولا من المعقول النظر إلى هذه المحاولة 
على أنها تنطلق من نفس الموقف التيعى الذى تعارضه. فبالأضافة إلى 
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ضرورة تكوين مثل هذه النظرة التقدية إذا كان لتنا أن نفهم العلم التربوى 
المصرى فى علاقاته بالعلم الغربى» فإن الهدف الأساسى هنا هو تحرير العلم 
وتحرير الباحث وتحرير المجتمع من التشوهات العلمية والاجتماعية آلتى 
يفضى لها الركون للتبعية للعلم الغربى. وفى مستوى تحليلى آخرء ففى ضوء 
الاستقلال الرأسمالى العالمى الراهن للعلم والعلماءء رغم أنه قد يتم فى ظل 
شعارات براقة مثل التنوير العقلانى والتحديث العلمىء فأن تحرير العلم 
ودود اولخت وتعرير الممتمع اين الموتديات الاتساتية السقدافة من بهذا 
الاستغللال يعد عملية تاريخية واحدة. 

ومع ذلكء فليس الهدف هو هنقلء النظرية النقدية» لأنه كما ذكرنا فى 
بداية هذه الورقة» لنا كثير من الملاحظات والتحفظات على هذه النظرية: 
بالإضافة إلى عجزها عن تفسير الواقع الاجتماعى والتربوى لمجتمعاتتا. بل 
أن الدعوة الموجهة هنا تتحدد فى «تكوين» نظرية نقدية مصرية ترتكز على 
معطيات الواقع الاجتماعى التربوى الوطنىء وتتجاوزالظروف وألقيود 
الداريخية التى نشأت النظرية النقدية الغربية فى ظلها القضية أذن 
وياختصارء هى فى تأسيس نظرية نقدية علمية يكون قوامها فكرتى النقد 
والتحرر التى تعد النظرية النقدية الغربية صاحبة الفضل فى ابرازها والقاء 

وعلى أى حالء يتطلب الاصطلاع بهذه المهمة جهودا تحليلية جمة» 
لذلك سنقتصر فى الجزء الحالى من الورقة على طرح مبدئى لنشأة العقلانية 
الوضعية فى البحث التربوى المصرىء وعلى تبيان المصالح النظرية 
والاجتماعية التى أدت لهذه النشأة. 
العقلانية الوضعية ونشأة البحث العلمى التريوى فى مصرء 

تكمن بداية أى مشروع لنظرية نقدية تربوية مصرية أو عربية فى رصد 
طبيعة النظرية التربوية وتحليلها وكذلك تطور العقلانية الوضعية والأتماط 
البحثية المرتبطة بها فى العلم التريوى المصرى والعربى المعاصر. ويفتقد أن 


دلا 


جذور هذه النظرية وتلك العقلانية تنحصر أساسا فى المدرسة الفكرية التى 
وضع حجر الأساس لها وتشر مبادئها علماء معهد التربية العالى للمعلمين 
ومفكروه من هنا فأن أى فهم لواقع النظرية التربوية (التقليدية) وأنماط 
البحث العلمى المنبثق عنها يستحيل دون دراسات مستفيضة نقدية وواعية 
للدور العلمى والتريوى الخطير الذى قام به رواد هذا المعهدء والذى لا 
زالت آثارة تدخر فى كل من بناء العلم التريوى والنظام التعليمى نفسه على 
حد سواء. 

ويمكن اعتبار عام ١575‏ بداية ظهور البحث العلمى المنظم فى مجال 
التربية . فى هذا العام نشأ ما يعرف بمعهد التربية العالى للمعلمين والذى شهد 
مولده بداية للنشاط المكثف والمنظم للبحوث التريوية والسيكولوجية فى مصر 
يل وفى العالم العربى أجمع . ومنذ اليداية» بل وقبل البداية» جاء مولد هذا 
المعهد من أحشاء العلم التريوى الغريى وأمعائه. لذلك جاء هذا المعهد وما 
أنجزه من أنشطة علمية ويحقية كأجزاء لا تدجزأ من نسيج العلم التربوى 
الغربى ‏ لا تتجزأ عنه لأنها مندمجة فيه ومتعاملة معه. وبحكم هذا الاندماج 
مع البحث التريوى الغريىء فلقد سيطر على نشأته ومساره وحكم قواعد 
العمل داخله نفس المبادئ التى تنتظم العلم الاجتماعى والتريوى آنذاك. ولذا 
ورث العلم التريوى المصرى خصائص هذا العلم الغريبى وعلى رأسها ما 
تطلق عليه النظرية النقدية العقلانية الوضعية» بكل ما تتضمنه من تفضيل 
للمنهج التجريبى أو شبه التجريبى ومزاعم الموضوعية وقابلية التكرار 
والتعميم والتنبؤ وأدوات القياس المقننة ٠‏ 

على أن هذه النشأة المتكاملة مع العلم الغربى بعقلانيته الوضعية لم 
تحدث مصادفة أو عشوائياء بل كان لها مبرراتها الاجتماعية والاقتصادية 
التى اقتضت الأخذ بهذه العقلانية. فى عبارة أخرىء كان لنشأة البحث 
التربوى المصرى فى صورته الامبيريقية الفجة وتفريطه فى تقدير الوظيغة 
التنظيرية للعلم مصالح اجتماعية محددة» جاء هذا العلم الوليد للعمل على 
خدماتها وتحقيقتها. 


لاا 


ففى فترة ما بين الحريين - وخصوصا منئذ نهاية العشرينات وخلال 
الثلاثينيات - بيدأت مصر فى التحول إلى مرحلة جديدة من مراحل تطور 
الصناعة الوطنية » وثمة عوامل ثلاثة ساعدت على هذا التحول خلال تلك 
ألقترة بالذاتء أولها الأزمة ألتى اجتاحت قطاع التصدير الزراعى التقليدى 
يسيب مرحلة الكساد الكبير التى اجتاحت السوق الرأسمالى العالمى من5؟151 
آلى7577 ء وأدت ألى وضع النظام التقليدى لتقسيم العمل موضوع تشكك 
وتساؤل » كما عززت الاعتقاد فى أن المستقبل الاقتصادى لمصر يتطلب 
تنويع الأنشطة الانتاجيةء وثانيها ظهور المشروع الاقنصادى الوطنئ حيث 
بدأ خلال تلك الفترة نصيب رأس المال المحلى من جملة رأس المال 
الصناعى يتزايد. بالاضافة إلى تأسيس عدد من المشروعات الاقخصادية 
الهامة التى نم تمريلها وتشغليها ياآلكامل بواسطة المصريين( مجموعة 
مؤسسات بنك مصر) . أما عن العامل الثالث فيتمثل فى تغيير السياسات 
الحكومية تجاه الصداعة المحلية» وأدخال التعديلات على القوانين والتعريقات 
الجمركية بحيث تساعد على حماية الصناعة الوطنية الناشكة('" . 

فى ضوء هذا التغير الهام والأساسى فى تقسم العملء بالإضافة إلى 
يعض العوامل السياسية والثقاقة الأخرىء من ذلك على سبيل المشال 
اتفاقية الاستقلال الجزئى فى ١477‏ والحاجة إلى تمصير يعض الوظائف 
الادارية وألفتية وكذلك انضمام الجامعة الأهلية إلى وزارة المعارف وتحولها 
بذلك إلى جامعة حكومية فى 15175ء كان لابد من اهتمام الحكومية 
المصرية بالتعليم للوفاء باحتياجات قطاعات العمل التقليدية . والحديثة . وكان 
دستور 7977 قد نص على مجانية التعليم وتم وضع خطة الدراسة بالمدارس 
الالزامية فى 15172. 

وأدى ذلك إلى تزايد الطلب الاجتماعى على التعليم يكافة مراحله خلال 
فترة ما ين الحريين. فلقد ارتفع عدد طلاب المدارس من 774,٠٠٠‏ فى 
7 إلى * 345,٠٠‏ فى 15375ء ثم إلى **,* ١,50‏ قى 1957 . وبالمثل 


ينك 


ارتفعت الميزانية المخصصة للتعليم من ١,7٠0.٠٠‏ جنية فى 1970 أوما 
يعادل 4 : من اجمالى ميزانية الدولة إلى 4” مليون جنية فى ١501‏ أوما 
يعادل ١١‏ 7 . وفى التعليم الثانوى ازداد عدد الطلاب من 75٠٠‏ طالب (كلهم 
من البنين) فى ١597‏ إلى ١5٠٠٠‏ (بينهم ١2٠+‏ طالبة) فى 1577 ثم إلى 
(بيتهم طالبة) فى ١96١‏ . وارتفع أيضا عدد طلاب 
الجامعة خلال تلك القترة يشكل ملحوظ حتى أنه وصل فى ١56١‏ إلى 
طالب. أما فيما يتعلق بالتعليم الفنى. فلم يكن هنالك حتى عام 
4 سوى ثنتين وعشرين مدرسة فنية موزعة على المناطق الحصرية 
والريفية المختلقة ولم يتجاوز عدد الطلاب الملتحقين بهذا النوع من التعليم 
فى نهاية الحرب العالمية الثانية 7١,٠٠٠‏ طالب(١').‏ 

واذن» فلقد خلقت الظروف السياسية والاقتصادية والثقافية الجديدة طليا 
اجتماعيا ملحا على قطاعات التعليم المختلقة بدءا من عشرينات هذا القرن. 
وتهافت التلاميذ بوجه الخصوص على «المدارس الثانوية العلميةء تهافتا لم 
يكن فى امكان وزارة المعارف اتخاذ الوسائل الكافية لمواجهتة:7') لم يكن 
من الغريب أن يتدقق أبناء الفئات المحرومة على التعليم وأن تتعلق نقوسهم 
كل ذلك التعلق بالحصول على شهادة تمكنهم من التوظف خصوصا فى ظل 
تردى العمل الزراعى . ولم يكن من الغريب أيضا «أن تصبح هذه المشكلة من 
أعسر المشكلات التى يتعين على المصلح الاجتماعىء أو الاقتصادىء أو 
التعليمى مواجهتها”" . 

ومن هناء فلقد نشأت فى الحياة الاجتماعية المصرية خلال العشريئيات 
منطقة جديدة هامة لصنع القرار السياسى تتفجر بالمشكلات التكنيكية التى 
تتطلب معلومات واستراتيجيات ينتجها خبراء متخصصون . فى عبارة أخرى 
كان لابد من استبعاد هذه المشكلات من الخطاب السياسى الشعبى وأحالته 

وإذا كان الحل السياسى الأيدولوجى لهذه المشكلات يتمثل فى وضع 


لوكا 


قيود على الطلب الاجتماعى المتزايد على التعليم» فإن الحل العلمى التكتيكى 
لها يقتضى يناء أدوات لفرز وتصنيف التلاميذ وانتقاء «أقضلهم؛ لمتايعة 
المراحل التعليمية التى تفضى إلى مكانات اجتماعية مرموقة:؛ وأهم من ذلك 
صيغ هذه الأدوات بالصبغة العلمية الموضوعية. 

هكذا نشأ معهد التربية العالى تلمعلمين فى ١379‏ لينهض يمهمة 
مواجهة تلك المشكلة . وكما أسلفناء فإن فكرة هذا المعهد نفسها هى فكرة 
غربية. ففى آواخر العشرينات دعت الحكومة المصرية الخبير السويسرى 
المعروف«ادوارد كلاباريد: لدراسة مشاكل التعليم» وتقديم تقرير عن 
مقترحاته لعلاج هذه المشاكل» كان «كلاباريد» استاذا لعلم النفس بجامعة 
جتيف» ورأى أن إصلاح التعليم المصرى لن يتأتى إلا بإنشاء معهد عال 
للتربية يقوم بالبحث العلمى فى المجالات النفسية والتربوية. 

وبالفط ء أخذت الحكومة المصرية بهذا الاقتراح» وصدر مرسوم بقانون 
فى ١5‏ سيتمير 1575 » يقصى يإنشاء معهد تربية للمعلمين. قام كلاباريد 
بالاشتراك مع اسماعيل القبانى بوضع أساس معهد التربية (كلية التريية 
يجامعة عين شمس الان)ء وكان القبانى قد تخرج فى مدرسة المعلمين العليا 
فى1577٠ء‏ وأرسل فى يعقة إلى انجاترا لم يكملها لأسباب صحية. ومنذ نشأة 
المعهد بدأ بالإشراف عليه وإدارته 2" . 

فى اعتقادنا أن النمط البحثى السائد الآن فى العلوم التربوية المختلفة» 
يعود بشكل أساسى إلى هذه البداية ألتى تطورت بصورة سريعة منذ إنشاء 
معهد التربيةء فلقد قام إسماعيل القبانى وزملاؤه ‏ فى تلك المرحلة المبكرة 
من مراحل تطور العلم التربوى فى مصر- بإرساء الصيغة الأساسية للبحث 
العلمى وكذلك قواعده وأدواته » وفوق هذا وذلك الفكرة الجوهرية للنظرية 
التريوية التى سادت منذ هذه الفترة وحتى اليوم 

قام القبانى بداية بإعداد كثير من الاختبارات وتقنينها محليآً وعاونه فى 
ذلك زملاؤه وتلاميذه من مؤسسى المدرسة الفكرية للمعهد العالى تلمعلمين» 


اننا 


أعد اختبار ٠‏ استانفورد ‏ بينية» للذكاء من صورتينء» وكذلك اختبار استانفورد 
للحساب بالاشتراك مع محمد عبد السلام أحمد » ووضع اختبار الذكاء 
الثانوى الذى ساعد محمد عبد السلام أحمد أيضاً فى تقتنيته» وقى ١54١‏ 
اشترك القبانى فى إعداد اختبارات الذكاء الحسية وهى مقتيسة من 
«سبيرمان: مع مجموعة من أعضاء هيكة التدريس هم عبد العزيز القورصىء 
ومحمد عيد السلام أحمد ء ورأفت نسيمء وعلى شلتوت ونجيب غالى فرج» 
وكذلك أعد القبانى اختبار الذكاء المتوسطء واختبار الذكاء المصور 
للأطقال(*) . 

وتوطكة لتأكيد هذه العقلانية الوضعية للعلم التريوى الجديد أنشأ فى 
5 أن منذ قيام المعهدء بالاشتراك مع كلاباريد معمل علم النفى 
لتدريب الطلاب والباحثين على استخدام الأدوات الأساسية للقياس التفسى 
والتربوى» وقام من جاءوا بعده بتنمية الجانب السيكولوجى للصرف فيه» 
وكان لذلك تأثير قوى ليس فقط على تطور علم النفس التريوى فى مصر 
والمنطقة العربية؛ بل أيضآ على انتشار هذه النزعة العلمى فى الأقسام الوليدة 
لعلم بكليات الآداب (20" . 

على أن اهتمامه بهذا التمط للعقلانية» يتمثل بصورة أوضح فى نزعته 
الرامية إلى تطوير البحث التربوى المصرى بحيث يصبح صورة طبق 
الأصل من البحث العلمى الاجتماعى والطبيعى السائد فى الغرب. هذا هو 
الميدأ الذى من أجله أنشأ القيانى الفصول والمدارس التجريبية الملحقة يمعهد 
التربيةء كى تكون معملا علميآ لرجال التربية يجربون فيها الأفكار التربوية 
الغربية الجديدة كطريقة المشروعات ٠‏ والتريية عن طريق النشاط!"" » 
وبالفعل قام علماء التربية بالمعهد بتجاربهم فى هذه الفصول والمدارس فيما 
بين سنة ١5707‏ وسنة 195574 

لم يكن القبانى وحده فى هذا المضمارء بل التف حوله جيل كامل من 
علماء التربية عادوا من بعثات خارجية وشاركوه فى دقع مسيرة حركة 


القياس العقلى والسيكولوجى فى مصر. فمن المتغيرات الهامة التى ساعدت 
على ازدهار هذه الحركةء التوسع فى إيفاد البعثات إلى الخارج من خريجى 
مدرسة المعلمين العليا وما حل محلها بعد إلغائها من معهد التربية وكلية 
الآداب للتخصص فى علم النفس!7*) . فبعد تصريح قبراير177١‏ واعتراف 
انجلترا باستقلال مصر استقلالاً جزئيآً مشروطأ » قلت نسبيآً- حركة انجلترا 
فى إعداد موظفيها ومستشاريها مما أعطى الفرصة للسياسى المصرى أن 
يدلى بعض الاهتمام للتعليم وخصوصآ التوسع فى إرسال البعكثات كما فعل 
عبد الخالق ثروت فى وزارته سئة 95117 7 . 

ومن المفارقات التى تستحق الالتفات أن عددآ لا يأس به من رواد هذه 
البعثات التحقوا بالجامعات الانجليزية » وبصفة خاصة جامعة لندن» حيث 
كان يقوم بتدريس علم النفى ٠‏ شارلز اسبيرمان» وه سيرك بيرت: وهما من 
رواد المشروع العلمى الوضعى السيكولوجى والتربوى فى الغرب ٠‏ كان معظم 
الرياضية والاحصائية فى معالجة البيانات والنتائج. كانت مهمة هؤلاء 
المبعثوين الأساسة هى إعداد رسائلهم فى علم النفس التريوى »والاطلاع على 
جديد فى مجال الاختبارات والمقاييس السيكولوجية وكيفية الاستقادة من 
الاختبارات فى التوجيه التربوى والمهن!**). 

لم يفطن هؤلاء الميعوع ثون الى الارتباط الوثيق بين النظرية التربوية 
والبحث العلمى من ناحية » وبين ثقافة المجتمع وظروفه الاقتصادية 
والاجتماعية ولم يدر بخلدهم ‏ ولو للحظات قصار ‏ اغتراب المشكللات 
البحثية الغريية عن الواقع المصرىءولذا فلقد أصابتهم حمى التقليد»فراحوا 
يستقون مشكلات بحوثهم من النظرية التربوية الغربية »ويستخدمون نفس 
المناهج والأدوات السائدة فى الغرب . ومما زاد الطين بلة أن ميعوثى المعهد 
من ذلك الجيل نبغوأ فى مجالاتهم وحققوا انتصارات علمية باهرة زودتهم 
بالكقة فى أنفسهم والتفاخر بعلمهم هذا من ناحية »ولكن من ناحية أخرى» 


قيدتهم بتلك النظريات والتقاليد العلمية التى تقوقوا فيها . فعادوا الى أوطانهم 
يتحرقون شوقا للبحث ويطمحون الى أعداد تلاميذ لهم يستكملون علمهم .لم 
يدركوا ‏ لا فى حينه ولا بعده - أن اضافاتهم العلمية الجديدة »بينما تسهم قى 
ازدهار وتقدم العلم التربوى والسيكولوجى الغربىء فانها تضع أسس اغتيال 
مشروع العلم التربوى المصرى فى معهده .من هنا بدأت المحاولات المنظمة 
لتشويه هذا العلم وكفهء» ودمجه وربطه بعجلة العلم الغربى. 

وحينما ذهب عيد العزيز القوصى ‏ على سبيل المثال ‏ لاعداد رسالته 
للدكتوراه تحت اشراف ٠«سبيرمان؛‏ وتلميذه «استيفنسن» فى جامعة لندن » 
أنتهت درأساته ألى اضافة حيوية وهامة للعلم التريوى الغربى «الناشى؛ فلقد 
انضم الى مجموعة الباحثين الذين كشفوا عن القدرات المكانية عوارتيط أسمه 
فى الأوساط العلمية قى الخارج بالعامل المكانى (ق) الذى اكتشفه عام 
4 . أثبت القوصى بذلك وجود العامل المكانى يصورة قاطعة وساعد على 
بداية الاهتمام بالعوامل الطائفية التى لم يقر يها «سبيرمان» آلا بكثير من 
الحذر والتحفظ(”© . 

واستنادا الى النتائج العلمية التى وصل اليها القوصىءقام كثير من 
العلماء الأجاتب والعرب بتجاريهم ودراساتهم .وسار فى هذا الخط محمد عبد 
السلام أحمد :وفؤاد البهى» ومختار حمزة » ومحمد خيرى مرسى »واسحق 
رمزى ء وأحمد زكى صالح » ومحمد خليفه بركات7”*) .فى معظم هذه 
الرسائل كان يقوم بالاشراف أما«أسبيرمان» أو «سيرل بيرت:7*). 

وجاءت غالبيتها أجزاء لا تتجزأ من النسيج العلمى السيكولوجى الغريى 
فبينما جاء ذكر اكتشاف القوصى فى كثير من المراجع الأجنبية مثل كتب 
«فرنون» و«ترستون» و«وأوليرون» )١501(‏ و«جيلقورد؛ (+041)157)ء نجد أن 
القسم السيكولوجى فى سلاح الطيران الأمريكى يستخدم اختبارات محمد عبد 
السلام فى أبحاثهء وكذلك يهتم ٠جيلفورد»‏ بالنتائج التى توصل اليها محمد 
عبد السلام »وعلى وجه الخصوص يعامل المعالجة الذهنية**) . 


ع٠‎ 


ولا يفوتنا التدليل على أهتمام معهد التربية وعلمائه بالعلم القائم على 
الدقة والضبط أن نشير الى قيام ضباط الجيش البريطانى ‏ منذ أوائل 
الأربعينات ‏ بالأتصال برجال المعهد لاستشارتهم فيما يجرونه من اختبارات 
نفسية بالجيشء واستمرت العلاقات العلمية حتى سنوات قليلة مضت .وكذلك 
استعان قادة الجيش بعد ثورة ١127‏ بالمعهد فى قضايا الجيش 
السيكولوجية7”*) . 

لم يقدصر تأثير المدرسة الفكرية لمعهد التربية غلى مجرد تسييد 
العقلانية الوضعية الوسيلية فى مجال العلم التريوى » من خلال اندتشار 
قياداتها فى معاهد وكليات التربية والمعلمين فى مصر والعالم العريى ٠‏ تريت 
على يد أقطاب هذه المدرسة وتتريى أجيال عديدة من شباب مجتمعنا”*). 
بل تشعيت أيضا فروع هذه المدرسة واحتلت مراكز قيادية فى وزارتى 
التربية والتعليم العالى»وصنعت بالفعل كثيرا من القرارات المصيرية فى 
تاريخ التعليم المصرى7*". 

هكذا يتبين لنا أن الاهتمام بسيكولوجية الذكاء والقدرات العقلية 
والمقاييس المقننة لها فى السياق العام لبحث التربوى التحليلى التجريبى كان 
يعكس مصالح اجتماعية محددة. وتتلخص هذه المصالح فى استخدام التعليم 
فى انتاج وأعادة انتاج التقسيم الاجتماعى للعمل أحد العناصر ألهامة لتراكم 
رأس المال ء ويالتالى التصنيف الطبقى .لقد ترجمت حركة القياس العقلى 
فى مصر ‏ فى ظروف تاريخية معينة ‏ الأفكار الأيدولوجية الطبقية الى 
مباديء عقلانية لتوزيع التعليم . 

ويؤدى هذه الميادىء العقلانية أن التعليم العام لا يقدر عليه سوى 
الطلاب من أصحاب الاستعدادات والقدرات العقلية المناسية .وما دام التعليم 
العام أكاديميا «سيكون من شأنه أن يوجه الطلية الى الدراسات العالية والى 
طلب الاشتغال بالمهن آلتى تؤهل لها هذه الدراسات؛ وهى التى تعتبر فى 
نظرهم فنونأ راقية. ولكنه ليس من مصلحة الاقتصاد القومى أن ينصرف 


حَحفق 


معظم المتعلمين فى الأمة الى الانتقال بهذه المهن وهى على كل حال قد 
أصبحت لا تتسع لاستيعاب المتخرجين سنويا من كليات الجامعة والمدارس 
العليا »وسيزيد عجزها عن استيعايهم مع الزيادة المستمرة فى الاقبال على 
التعليم الشانوىء!**) . علينا إذن أن نتجه فى تأهيل يعض التلاميذ ٠ولعلهم‏ 
اقلية للدراسات العاليةء ويعد البعض الآخر اعدادا عمليا يؤهلهم للكفاح فى 
ميدان الأعمال الاقتصادية الصغرىء7'') ويتم تصنيف التلاميذ وتوزيحهم 
على أنواع التعليم المختلفة وفقا لقدراتهم وذكائهم. وعلى ذلك فالاعتماد على 
الامتحانات وحدها لا يكفىء وأنما ٠لا‏ بد أن نتدرج فى الاعتماد على 
مقاييس الذكاءء(!؟) _ 

تلك كانت المصلحة الاجتماعية العملية التى دارت حولها حركة القياس 
العقلى فى مصر منذ نشأة معهد التربية العالى .وضاعف من حرج الوقف 
أن صاحب اهتمام المعهد بسيكولوجية الذكاء والقدرات منذ نشأته لجوء 
فلاسفته ومفكروه ألى النظرية البراجماتية فى التربية. وفى هذا تفسير معقول 
لحالة التخلف الشديد الذى تعانى منه النظرية التريوية وكذلك البحث العثمى 
التربوى فى مصر .فى هذا الصدد يذكر سعيد اسماعيل على : 

«وتغيرت المصادر الأجنبية منذ نهاية العشرينات ٠‏ فأصبحت أمريكية 
بالدرجة الأولى. والحق أن التجارب والكتابات التربوية التى شهدتها آلولايات 
المتحدة فى أوائل القرن العشرين قد استطاعت أن تستأثر باهتمام العالم 
وأسرعت كثير من المجتمعات ‏ حتى تلك المجتمعات التى كانت أكثر عراقة 
فى الحضارة مثل فرنسا وألمانيا وبريطانيا ‏ إلى النقل والاقتباس. 

بل أن الاتحاد السوفيتى نفسه فى أوأئل الثورة البلشغية تأثر بآراء جون 
ديوى. وكان طبيعياً أن يحدث مثل هذا فى مصر ء فاتجهت أغلب البعثات 
التربوية إلى الولايات المتحدة وخاصة بالنسبة إلى هيئة تدريس معهد التربية 
العالى للمعلمين وحظيت المؤلفات الأمريكية بأكثر قسط من الترجمة إلى 
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اللغة العربية حتى أننا يمكن أن نقول أن فيلسوفاً غرييآً لم تترجم كتبه إلى 
اللغة العربية مثلما ترجمت كتب جون ديوى,7”*). 

على أنه من الخطأ الوقوع فى وهم الاعتقاد بأن تاريخ النظرية التريوية 
فى مصر تأثر تأثرآ بالغآ بالفاسفة البراجماتية وحدهاء فلقد تمخض تقل الفكر 
السيكولوجى الغريى إلى الحقل التريوى المصرى عن آثار تفوق فى أهميتها 
ما ألحقته البرجماتية بمصير هذا الحقل. 

إن بناء نظرية تحريرية البحث العلمى التريوى المصرى تقتضى - قبل 
كل شئ - جهودآ تحليلية مكثفة تتناول طبيعة العلاقات المتينة بين النظرية 
التربوية التقليدية يشقيها البراجماتى ‏ السيكولوجى (الصفوى) » وبين المناهج 
التحليلية الامبريقية من ناحية وبين المصالح الاجتماعية التى انبكقت عن 
الظروف الاقتصادية والسياسية من ناحية أخرى. 

وفى هذا التحليلء لا يجب أن يغيب عن الذهن التكامل القائم بين 
الجوانب العديدة للنظرية ومناهج البحث وتطورها فى مصرء وبين مثيلتها 
وتطوراتها فى العالم الرأسمالى المتقدم والمهيمن على المسارات الاقتصادية 
والسياسية والعلمية للبلدان المختلقة . 

والخطوة الثانية لتأسيس نظرية نقدية مصرية ‏ عربية تقتضى بعد ذلك 
دراسة اليدائل الممكنة للعمل العلمى ‏ السياسى لجمهور الباحثين وفكات 
الجماهير المحرومة من أجل التحرر العلمى والاجتماعى والاقتصادى 
والسياسى . 


المصادروالهوامش 


111 :11 عع ابماداوءع 1 274 :نم3106 ..ث لإمردع11 ,نمأت -1 
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4 - فى الدراسة الحالية يتكرر استخدام مصطلح عقلانية '(14311082[11 وهو أحد 
المصطلحات الهامة فى النظرية النقدية . ويشير اللقظ فى الاستخدام الراهن- الى فكة 
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71 .1125© .08 به تصمعط ,دوعق 

5- تم فهمها الى مجموعة الدراسات التى نشر بالألمانية عام 1174 وترجمت الى 
الاتجليزية فى ١1177‏ بعنوان: 

لوول جع 7 ,جوع زتنحادهء5 ع1 ,وترهد:ى82 هلعاءماء5 ,صسمعط1 لمعتاقكت 

1972 
لمعناقت مذ ,"سمنوضت ع1 نمف ععوء ع5 مه و5عنن1!" ,31 عمتعظ2.ه3] -65 
3-9 عط ,غنت 02 ,بومعطظ]1" 


.2.8 ,0ز15 -7 


قط ,لتط1 -8 

.2.9 رط[ -9 

.29 ,لزظ] -10 

.29 لز[ -11 

لمعناقت مز "توصمعط7 تدعناتضك لمم لقومناتفه1” ..ل3 ,معماعطاءه81 -12 
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- حسن حنفى» قضايا معاصرة فى الفكر الغربى المعاصرء دار للتنويرء بيروت. 1585 » 
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2159 بععنولإطصماء1/ل هه عاعهنائ أكعنهة عط" ..1( ,عماعظ :ه11 -17 

لمعنضتء مذ "معط امع لم0 لصم لقوه تممه" .11 ,بعمرتعطلءه828 -18 
201 .5 ,أت 08 ,وتزمعوط لعاععاع5 ,رمعا 

والترجمة المستخدمة هذا عن /(12 7131117 مرجع سابق ص 41 

.2.81 ,لزطا - 19 

لمعناقك مز “بصمعط” تدعنقم2 مم لقصمةتمهكا" ,6( ,تعممتعطءه8 -20 
22-223 .طط2 باذع 08 ,وبردعدع لعاععاء5 ,بومعط 1 

4 -220 ووم ,نط1 -21 
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5٠‏ .1 ,1978 .هنوعه اذاه © ,.0©) مقع وتوه0 ,ععةومعء17 

+ "غ30 © أممحخ لقء 5إزلمط 1ه هع10 عط م0" _ممحمصه11 ,مسمطمن8 -27 
111 هننه كلهسعءااعسة 116 بععغاتاه 18 «جمجموجيددعاده © 
,1969 2 قمة 1 .د5هكا! ,وتجوع1 , "هأدا :ع عالاء 1:1 امعنوعلءء 31 
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يعد مقهوم «المصلحة؛ من المفاهيم الأساسية التى استخدامها هيرماس فى نظريته 

النقدية . ولفظة مصلحة 101675254 هى ترجمة حرفية للكلمة الألمانية والتى استخدامها 
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الدافعية السياسية. ومن الشائع فى العلوم السياسة تناول: السياسة نفسها باعتبارها 
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كأكعرء ار علا ناسطتعصم© -ععلءاسموي1 
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و«معدع 8 بكادوكىء 11 مس21 فق عجرلءع 20:61 ,«عواسز ,كمومعطوظ - 
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عق ععلء اناه ,مس امعنصدت مه نرعدامع10 ,عاموث .780 .24 -أنظر أيضا: 
.1979 ,وماده8 لاأسدط صدعء»ز 
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المواجهة: الككتاب الحامسء سيعمير486١‏ . وأنظر أيضا شيل بدرانء التربية والتبعية 
فى مصر (دراسة فى التعليم الأجنبى» العربية المعاصرة ؛ العدد الدالث: مايو 
1١58‏ . 

زهت 110 مجالهعناكدسه دا :11 ,اندحدك ,مدمادلقع1 مه أرعطمع1 ,موحاوابة -70 

.1976 .010103 ,حىع”1 راملوعجةة© ,1939-1973 امرج8آ1 

.26-29 .هزم 
١‏ - الأرقام والنسب الخاصة بتطور الاقبال على التعليم الالزامى والثاتوى من : 
بكوع:8 لإاتوء 1110 0110 , :ماقام ع1 :1 امررعرط بوعطمقك ,تبمسووه[ - 
96-97 مط ,1963 ,ومقهه]1 


أرقام التعليم الجامعى من: 
:11 ع مأامجمع4ه11 هسه «متاععسهير .5 طوعوه1 .ععتدده لع - 
00011مآ1 بكوع:8 زاتعععلالوتآ العمصه © ,اعمط عالفاك18 
.162 2 ,1973 
والأرقام والنسب الخاصة بالتعليم الفنى من : 
لمث لتعأعملتة الا , ادرو لزه ردماىة81 «مع8404 ع78 ..ل2 ,ونام ل نولا - 
418 .2 ,1969 ,لمملكممآ ,ومعامعزيز 
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7- اسماعيل محمود آلقبانى » دراسات فى تنظيم التعليم فى مصر ء مكتية النهضة 
المصرية ء القاهعرة /32١؛»‏ صس824>؟ . 

/- المصدر السايق » ص 7824 . 

4- يوسف مرادء «الدراسات السيكولوجية فى مصر ء فى الكماب الثاني 51/8 ١‏ 
الججمعية المصرية للدراسات النفسية ٠‏ رئيسة التحرير سمية فقهمى » 
اللهيئةالمصرية العامة للكتآابء القاهرة ١51717‏ » ص "١‏ . 

ت/ - المصدر السابق ء» صس ؟” . 

+ - عيد العزيز القوصى ٠‏ «خمسون عاما مع علم النفس فى مصرهء ء المؤتمر الأول 
لعلم التفس ؛ الجمعية المصرية للدراسات النقسية بالاشترالك مع كلية 
التربية جامعة حلولن» أيريل ١54‏ .ص" . 

/ا/ا - المصدر السابق عصس١”‏ . 

- يوسف مراد » مصدر مذكور .ص ”١‏ . 

5 - سليمان نسيم ء صياغة التعليم المصرى الحديث + دور القوى السياسية والاجتماعية 
والفكرية “15671577 ألهيكة المصرية العامة تلكتابء القاهرة » 
4ع ص 747 . 

+4 - يوسف مرآد » مصدر مذ؛ور »ص 77 . 

- المصدر السابق » ص ”5 . 

6م- المصدر السابق .ص ”7 . 

'م- المصدر اللسابق » ص١‏ + . 

4 - المصدر السابق ء» ص/5” . 

مم - للمصدر السليق» صى**#. 

- عيد العزيز القوصى » مصدر مذكور » ص 7١‏ . 
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/17- سعيد اسماعيل على :«اسماعيل القباتى ... رائد فى التربية؛ فى كتابه دراسات فى 
التربية والقلسفة» عالم الكتب؛. للقاهرة. 151/7 ص 7315. 

- ومن الدلائل البنية بذاتها على ارتباط الدربية المصرية والعلم التربوى المصرى 
بالانموذج التريوى والبحثى الغربى أن وزارة التربية ورجال الفكر للتريوى كانوا فى 
طليعة ومقدمة العلماء الذين شاركوا فى البحوث العلمية المشتركة تحت مظلة الوزارة 
منذ بدأت الولايات المتحدة الأمريكية فى استخدام هذا الدخل كواحد من دعائم 
سياستها الخارجية» وعلى وجه التحديد منذ طرح الرئيس الأمريكى «تزومان» 
يرنامجه المسمى ”5ندهظ :1201" ومن الأمور التى تستحق النظر والدراسة أن مجال 
التربية لازال فى مقدمة اهتمامات الولايات المتحدة فى برامج سياستها الخارجية. 
أنظر محمد خليفة بركات» مذكراتى عن تطور علم النفس فى مصرء المؤتمر الأول 
لعلم التفسء أبريل ١448©‏ ء مصدر مذكور ٠‏ ص 64> . ومقالة القوصى المشار اليها سابقا 
ص ١7‏ . ومن المؤشرات على استمرار ميادئ المدرسة الفكرية لمعهد التربية آلى يومنا 
هذا أنه عندما تولى عبد السلام عبد الغفار وزارة التربية والتعليم؛ طرح نفس للبرنامج 
الذى ..... اليه اسماعيل القبانى منذ أكثر من ثلاثين عاما. أنظر حاديثه فى 
المصور 7 أغسطس ١946‏ وبالأهرام /٠١‏ 4/ 1582 وقارن بين أفكاره وآراء 
القيانى فى اليوم الكامل والمدرسة النموذجية ومجانية التعليم وقكرة «المسار الخاص» 
والقياس للتريوى . 

- اسماعيل محمود القبائى» مصدر مذكور » ص 1٠١‏ 

- المصدر السابق» ص 776 . 

١‏ - سعيد اسماعيل على ء «أزمة القكر التربوى فى مصر المعاصرةء. فى كتابه دراسات 
فى التربية والفلسفة» مصدر مذكور ص ٠١8‏ 


المص لالسابع 





الاثنوجرافياالنقديةفى 
منهج البحة التربوى 


أولا: الاثتوجرافيا النقدية فى متاهح البحث. 
ثانيا: روافد نظرية 

كثالثاء خصائص الاثتوجرافيا التقدية 

رابعا: تماذج لدراسات اكتوجرافية 

خامسا: الاثتوجرافيا النقدية والمدرسة المصرية. 





عيونالكلام 


إذا الشمس غخرفقت 
ضى بحرالظلام 
ومدن على الدتنيا 
موجه غعمام 
وماتاليصر 
في العيون والبصاير 
وتاهاليشغير 
فى الخطوط والدواير 
ياسايرياداير 
ياأبوالملشهومية 
ناتك ذقيقل 
غيرعيون الكلام 


أحمدفؤادنجم 
٠‏ شاععر العامية المصرى,. 


الفصل السابع 
الاننوجرافياالنقدية فى منهج البح ثالتربوى 


تمهيد 

يشهد علم اجتماع التربية المعاصر موجة اهتمام واسعةء ووعى ذاتى كبير 
بصورة الدراسات الكيفية - الحقلية أو الاثنوجرافية - المكثفة لواقع المدارس. 
وفى ضوء هذا الاهتمام وياعتبار الحوارات المثارة بين المهتمين بهذا المنهج» 
ترى أننا فى مصر والوطن العربى فى حاجة إلى دراسات كيغية لمدارسنا 
المختلقة من الداخلء ومن زوايا متعددة» حتى نحصل على معلومات وصفية 
اثنوجرافية كافية لتمدنا يفهم واضح عن مدارسنا والعمليات التربوية يداخلها 
ونتائجها . 

وقد نشأ المدخل الكيغى بتوجيهاته النظرية المختلفة فى علم اجتماع 
التربية نتيجة جهود علمية كبيرة فى اتجاه مقاومة فكرة استخدام نموذج العلم 
الطبيعى الوضعى فى دراسة المدرسة كظاهرة اجتماعية. واهتمت هذه 
الجهود بفهم السلوك الإنسائى داخل المدرسة من خلال دراسة التفاعل 
والمعانى والأفكار الداخلية والمشاعر والدوافع . فالواقع - كما يقول دوجلاس 
- هو ما يتصوره الناس أنه واقع («1 .1970 كداعدده2 .0). 

ومصطئح المدخل (أو المنهج) الكيفى فى البحث هو بمثابة مظلة تشير إلى 
عدة استراتيجيات بحثية تتسم جميعها بخصائص مشتركة»ء مثل الملاحظة 
المشاركةء والمقابلات العميقة» والمشاركة والانخراط الكامل فى الأنشطة 
موضوع الدراسة» والدراسة الحقلية ...... .الخ . وجميعها استراتيجيات تتيح 
للباحث أن يكون قريب من الواقع الاجتماعى الذى يدرسه» والحصول على 
معلومات ومعارف وبيانات جديدة ومباشرة عن هذا الواقع . والمنهج الكيفى 
- بذلك - يمكن الباحث من تنمية مفاهيم تحليلية ومقولات تفسيرية من 
المعلومات والبيانات نفسها - وليس من ادركات جامدة مسبقة. 


"١ 


وقد يطلق على البحث الكيفى الدراسة الحقلية» وهو مصطلح غالبا ما 
يستعمله الأنكروبولوجيون والسيسيولوجيون للدلالة التى يوحى بها المصطلح 
بأن البيانات والمعلومات تجمع من الحقل نفسه وليس من المعامل أو 
النظريات. كما قد يطلق على البحث الكيفى أيضا مصطلح البحث الطبيعى» 
لأن الباحث يدرس الظاهرة فى صورتها الطبيعية . ويدرس الحدث كما يظهر 
فى الواقع وتجمع البيانات من السلوك الطبيعى للناس موضوع الدراسة: 
حديث. زيارة: ملاحظة عمل ما ...... الخ من الأنشطة الطبيعية للناس فى 
حياتهم اليومية . 

أما مصطلح أثنوجرافى إن!اده7ع52:070 فقد استعمل فترة من الزمن ليشير 
إلى نوع خاص من البحوث الكيفية:. وهو البحث الذى يقوميه 
أنروبولوجى ينخرط مياشرة فى وصف ثقافة فرد أو جماعة اجتماعية 
معينة . وقد شاع استعمال هذا المصطلح الآن بين الأنشروبولوجيين وعلماء 
الاجتماع على السواء ليشيروا به إلى أى بحث كيفى يقوم على الوصف 
الكذيف - عن قرب - لثقافة فرد أوجماعةء أولما تشتمل عليه ثقافتهم 
من مدركات ومعانى ومنظورات وليكفية تعاملهم فى حياتهم اليومية 
وداخل مؤسساتهم الطبيعية (10 :1982 , «عاعل811 .5 2 صدداعه8 .12) . 

وأصبحت الأنخرجرافيا الآن منهجا - بالمعنى الكيفى السابق - يتجاوز 
الاستعمال الأنقروبولوجى بمعناه الضيق ليشمل العلوم الاجتماعية - عامة - 
ويهدف إلى الفهم والتأويل. 

إلا أن الانكوجرافيا كنشاط بحثى ليست مجرد وصف كثيف الواقع. 
فالنشاط البحثى بالضرورة مشبع بالفلسفة والنظرية وقد لرتبطت 
الأتنوج رافيا فى تطورها بنظريات وأنشطة تنظيرية وأسعة. ومن هنا ينبغى 
أن نفرق - بداية - بين أنواع أو استعمالات مختلفة للأثنوجرافيا - كمدخل 
كيفى فى دراسة المدرسة. النوع الأول ويمكن أن نطلق عليه الأثنوجرافيا 
التقليدية . وهى الأثتوجرافيا التى ارتبطت بنظريات الثقاقة فى الأنثروبولوجى 


يفيف 


أو بالنظريات البنيوية الوظيفية فى علم الاجتماع أو يهما معا. وارتباط 
الأتنوجرافيا بهذا النمط من التنظير الأنثروبولوجى أو السسيولوجى قد ربط 
البحث الكيقى بمفاهيم ومبادئ تفسيرية مسيقة مشتقة من هذه النظريات: 
مثل مفاهيم المكانة» والدورء والمعايير... آلخ» ومبادئ مثل الوظيفية» 
والتنوع» والتكامل؛ والتبادل ... الخ. ومن أمثلة الدراسات التى نمت فى هذا 
الإطارء دراسة ديفيد هارجريفز (1967 ,5ع ادوعع2دةؤ1 .5) ودراسة كولين 
لاسى (1970 ,لاعهآ 0115©) ء ودراسة حامد عمار (3417١)ء‏ وهى دراسة 
رائدة فى مصر استهدقفت تحليل العوامل الذقافية فى عملية التنشئة 
الاجتماعية فى قرية سلوا بصعيد مصر ... ونشرت هذه الدراسة لأول مرة 
بالانجليزية فى إنجلترا عام 1554 . 

أما النوع الشانى» ويمكن أن نطلق عليه الاثنوج رافيا التأويلية أو 
الأثنوجرافيا الرمزية. وهى التى تتم فى إطار العلم الاجتماعى الرمزى - 
فى إطار اتجاهاته الثلاثة» أو واحد منها. والاتجاهات الرمزية الخلاثة فى 
العلم اللااجتماعى هى: التفاعلية الرمزية:» والفينومينولوجى» 
والأثنوميد ودولوجى وهى اتجاهات ترفض الدخول إلى الحقل بأفكار أو 
مفاهيم مسبقة. وتهتم بتحليل الخبرة الانسانية وصولا إلى القهم من 
الداخل.. وتشتق المفاهيم والميادئ من داخل الموقف لا من خارجه. ومن 
أمثلة الدراسات التى تمت فى هذا الاتجاه: دراسة كيدى (1971 ,1210016 ./() 
والدراسات التى قدمها سيكوريل (1974 ,[8 غ1 أعردامع© .لق). 

أما النوع الثالثء فنطلق عليه الأثنوجرافيا النقدية» وهى موضوع الدراسة 
الحالية» وهى نوع من الأثنوجرافيا ما زال فى طور التكوين. ونسعى إلى 
المساهمة فى الحوار الدائر حول إمكانية تأسيسها. ونجد الأساس الكاقى 
لتحقيق هذا الهدف فى ذلك الحوار العميق بين النقديين والتأويليين 
الرمزيين. فقد وجه بعض منظرى النقدية أمخال آيل ءعاممه وجيرو 
1100© .81 وبوبكوتى ز1 1م20 .1 انتقادات كثيرة إلى الاتجاهات 


قفف 


النأويلية الرمزية - السابق الاشارة إليهاء وأوضحوا أن هذه الاتجاهات قى 
دراستها للمدرسة على المستوى الصغيرء أى مستوى الوقائع اليوميةء أهملت 
تحليل البنى الاجتماعية الكبيرة التى تعمل المدرسة فى إطارها. ومن ثم 
تصيح الاثنوجرافيا النقدية هنا محاولة فى الربط (والتأليف) بين المنظور 
التأويلى - فى اتجاهاته الشلاثة - والمنظور النقدىء وذلك انطلاقا من تلك 
الانتقادات النقدية التى وجهت إلى هذه الاتجاهات التأويلية. صحيح أنه لم 
يطلق بعد مصطاح الاثدوجرافيا النقدية» ولم تقدم صيغة نظرية متكاملة لهاء 
إلا أن أبحاثا قد تمت فى إطار النقدية ويمكن أن نطلق عليها هذا المصطلح 
باعتبار الخصائص التى نقدمها فى هذه الدراسة. ومن أمثلة هذه الدراسات: 
دراسة بول ويليز(1976 ,6ذااة/18 .2)ء ودراسة أودمان (1985 ,جهم04 .3 .2) 
ودراسة أتدى هارجريفز (978! ,وعجمعمجعمد11 'رلمصم) . 

إن نشأة ونمو الاتجاهات التأويلية الرمزية الثلاثة داخل علم اجتماع 
التريية قد أعطى بحق زخمآ قويآ للمدخل الكيفى - بصفة عامة - وتعاظمت 
إمكاناته فى دراسة سسيولوجيا المدرسة. وقد أعطى الاتجاه النقدى فى علم 
اجتماع التربية أبعادا جديدة أيضآ فى ذلك الاتجاه . وتقدمت بذلك الدراسات 
الحقلية التى هدفت إلى فهم وتحليل واقع الحياة اليومية فى المدرسة» فى 
اطار البنى الاجتماعية الكبيرة داخل المجتمع . وفى تواجد هذه الدراسات 
البحقية نجد حلا لتلك المشكلة المثارة حول ضرورة الريط بين علم اجتماع 
الظواهر الكبيرة وعلم اجتماع الظواهر الصغيرة ... أى الريط بين دراسة 
البنى والمؤسسات الاجتماعية والثقافية والاقتصادية فى المجتمع ودراسة 
التفاعلات والترتيبات والأنشطة التربوية آلتى تقع فى الحياة اليومية داخل 
المدرسة»ء أو بلغة أخرى كما يعير عنها عيد السميع سيد أحمد(٠55١)‏ 
بسؤاله الهام: ما العلاقة بين الاقتصاد التابع وما يدور من أحداث أو معانى أو 
تفاعلات فى مواقف الحياة اليومية داخل مدرسه معينة؟ 

والدراسة الحالية تتصدى لهذه المشكلة بمحاولة تقديم مدخل كيفى مسلحآ 


قف 


بالنظرية النقدية.. وصولا إلى أثنوجرافيا نقدية قادرة على الربط بين 

تحليلات الظواهر الكبيرة والظواهر الصغيرة. وقادر على مساعدتنا فى دراسة 

وفهم سيسولوجيا المدرسة المصرية. 

فما طبيعة هذا المدخل؟ وما أسسه النظرية؟ وما خصائصه كنشاط فى 

البحث التربوى ودراسة المدرسة؟ وما إمكاناته فى تناول واقعنا وحياتتا 

اليومية داخل مدارسنا فى مصر؟ وما إمكاناته النظرية والمنهجية فى علاج 

مشكلة الريط بين التحليلات السيسيولوجية التربوية لواقع الحياة اليومية فى 

المدرسة وللبنى الاجتماعية قى المجتمع الكبير؟ 

وتسعى الدراسة الحالية إلى تحقيق آلهدف السابق» وتحاول الإجابة عن 

الأسئلة المذكورة . ويأتى ذلك من خلال عدة خطوات رئيسية: 

أولا : تحديد طبيعة منهج البحث فى اجتماع التربية» وطبيعة الاثنوجرافيا 
النقدية كمدخل بحثى» وموقعها بين مداخل البحث الاخرى فى دراسة 
سسيولوجيا المدرسة . 

ثانياأ : عرض الروافد او الينابيع النظرية ألتى تشكل الاعمده الاساسية 
لتأسس الأثنوجرافيا النقدية من خلال مناقشة نظرية تصل بنا إلى 
تأليف بين اتجاهات متعددة فى منظور نقدى واحد : وهى التفاعليه 
الرمزية والفينومينولوجىء والأثنوميثودولوجى» من جههء والنقدية من 
جهة أخرىء ثم وضع ما ندتوصل إليه من تألف فى صياغة نقدية 

ثالثأ : عرض الخصائص الرئيسية للأثنوجرافيا النقدية من خلال العرض 
النقدى والحوار الذى تم فى الخطوة السابقة. 

رابعأ : عرض نماذج بحكية أثنوجرافية متعددة لتجسيد فكرتنا عن وجود 
أنماط متعدة للأثدوجرافيا من جهة» ولتحقيق مزيد من الإيضاح 
للخصائص النقدية الأثنوجرافية ألتى تم عرضها فى الخطوة السابقة» 
من جهة ثانية . 
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خامسا: معالجة ضرورة وأهمية الأثنوجرافيا النقدية كمدخل كيفى لدراسة 

سيسيولوجيا المدرسة المصرية. ثم أخيرا تأتى خاتمة البحث. 

وتكمن أهمية الدراسة الحالية فى أنها محاولة لتأسيس أثنوجرافيا نقدية - 
كمدخل كيفى بديل - لدراسة سيسولوجيا المدرسة المصرية ويهتم هذا 
المدخل البحثى بدراسة مشكلات تربوية فى مدارسنا لم تشرها الأنشطة 
البحثية السائدة الآن. فهو مدخل يتجه إلى فهم ما يدور بالقعل فى مدارسنا 
فى حياتنا اليومية ويثير الحوار حول ما نسلم به من معطيات أصبحنا تألفها 
ونتعامل معها وكأنها من طبيعة الأشياء داخل عملنا التربوى قلا نسألها ولا 
نسأل عتها. فكمة معانى ورموز ومفاهيم رسخت فى اذهنتا عن المعلم . 
التلميذ .. التحصيل .. التفوق .. اللغة .. الضبط .. الإدارة ...الخ . أليس من 
المهم الأن يعد أن تزايدت مشكلاتنا التربوية التى يعلو صراخنئا منها على 
صفحات جرائدنا اليومية أن نسأل: ما المعانى والرموز السائدة فى ثقافتنا 
داخل المدرسة المصرية - تلك التى توجه الفعل الاجتماعى فى مواقف 
الحياة اليومية هناك؟ أليس لنا أن نسأل عن طبيعتها وحقيقتها ونعيد التفكير 
قيها؟ أليس لنا أن ندرس لنفهم كيف تتم وعلى أى نحو تتم عملية الترتيبات 
داخل حجرات الدراسة فى مدارسنا؟ وما نمط القيادة فيها؟ وما توقعات 
معلميها؟ وكيف يدرك أعضاء أو أطراف العملية التعليمية ما يحيط بهم من 


أفعال وانفعاللات ومشكلات؟ 
كل هذه الأسئلة ...... وغيرها من مشكلات ستعرضها فيما بعد .. وهى 


موصوع الاهتمام ألذى تتوجه آليه الاثنوجرافيا النقدية التى ندعو أليها . 
أولا , الأتنوجرافيا التقدية فى منتهح البحث 
يهتم هذا الجزء من الدراسة - كجزء تمهيدى - بمناقشة المفاهيم 
والفرضيات الفلسفية والمنهجية التى تحدد للباحث بداية معنى العلم 
الاجتماعى والتريوى والمدخل الكيفى والاثنوجرافيا النقدية. ولعل فى ذلك 


5”»ء 


أهمية كبيرة . حيث يلقى الضوء بوضوح على الإطار النظرى الذى تنطلق 
منه الدراسةء هذا من جهة. ويوضح لنا على نحو تمهيدى ما نقصده بداية 
بالأثنوجرافيا النقدية من حيث طبيعتها ومن خلال مقارنتها يمداخل البحث 
السسيولوجى للمدرسة» من جهة أخرى. 

وعلى ذلك يدور الحوار فى هذا الجزء أولا: حول معنى وطبيعة منهج 
البحث فى العلوم الاجتماعية والتريوية لبيان أبعاده وتوضيح خصائصه. 
وثانياً: حول موقع الأثنوجرافيا النقدية بين المداخل الأخرى ألتى تهتم 
بدراسة المدرسة فى علم اجتماع التربية. 
-١‏ طبيعة المنهج البحثى: 

المنهج فى العلوم الاجتماعية والتريوية ذو طبيعة اجتماعية بالضرورة. 
فالبحث العلمى ما هو إلا نشاط اجتماعى . وتتضح هذه الطبيعة المنهجية فى 
قضيتين هامتين نوردهما: أولاً: أن منهج البحث فى أى شكل من أشكاله ذو 
أبعاد فلسفية وأيديولوجية . وثانيآً: أى نشاط بحثى إنما يتم داخل جماعة 
علمية» يعمل من خلالها العالم أو الباحثء ويستمد شرعية وجوده العلمى 
بنفسه من خلالهاء وفى إطار ما ارتضته أو حددته الجماعة من أيبعاد فلسفية 
وأيديولوجية لما تقدمه من علم ‏ وفيما يلى نناقش هاتين القضيتين. 
أ- أبعاد فلسنية وأيديولوجية: 

قد يستخدم مصطلح منهج البحث بمعتى محدد ضيق - فى ممارستنا 
للعلوم الاجتماعية - لتوضيح كيفية القيام ببحث معينء إلا أنه فى معناه 
الواسسع - وهو المعتى الذى نقصده هنا - يشير إلى العملية والمبادئ 
النظرية والاجراءات التى بها نطرق أو نتناول مشكلة ما باحكين عن 
إجابة لها (! :1975 ءوابره7 .5 # مدلاع80 .8) وهذا التعريف يتضمن أن 
فئة من الاهتمامات والافتراصات والأهداف والنظريات والإجراءات البحثية 
تأتى كوحدة واحدة - على قدر معين من الاتساق وهى ما نطلق عليها 


الماع 


المنهج ‏ وقد تكون الافتراصات والمسلمات والنظريات معلنة أو معلومة فى 
هذا النسق. ويتضمن هذا التعريف أيضا أن حوارتنا حول مناهج البحث هى 
الأخرى حوارات حول مناقشة الافتراضات والنظريات وطريقة التناول وأن 
أى مناقشة لهذه المكونات هى مناقشة فى صميم فلسفة العلم الاجتماعى. 
ويوضح ذلك رأى ريست بقوله: 

٠‏ عندما تتحدث عن متاهج بحث كيضية أو 

كمية فتحن فى الواقع إئما تدنحدث عن فنات 

مترابطة من الافتراضات والمسلمات عن 

العالم الااجتماعي: وهي في جوهرها 

اهتراضات ومسلمات فلسفية: ابستمولوجية 

واتطولوجية: وايدولوجية وهذا يعني أن 

قضية المتهح مسأئلة أكبر من كونها مسآلة 

فهنية تتعلق بجمع بياتات أومعلومات عن 

ظاهرة ما تدارسها . (43 :1977 ,1350 ,© /1+3) 

واليحث التريوى لا يخرج عن هذا الإطار. فهو نشاط اجتماعى يقوم 
على مسلمات فلسفية وأيديولوجية ينتج عنها بالضرورة رؤى فكرية 
توجه الباحث إلى فهم الممارسات التربوية داخل حجرة الدراسة والمدرسة 
وهذه الرؤية لها اهمية حيوية فى النشاط البحثىء فهى التى تحدد مجال 
وطبيعة العلاقات التى يشملها البحث» وهى أيضا التى تحدد الطريقة آلتى 
ينظر الباحث من خلالها إلى مهمة التغيير فى المدرسة» ووجهة التغيير 
وكيفية حدوثه . 
ب- جماعات علمية: 
وفكرة أن البحث الاجتماعى يتم فى إطار أبعاد فلسفية واجتماعية ويأتى 

كمنظومة علمية من الاتجاهات والافتراضات والنظريات والإجراءات تتقلنا 
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بالضرورة إلى فكرة أخرى هامة مرتيطة بها وهى فكرة الجماعة العلمية 
لإأنمساصسدوه© علرنؤرءء5 . ذلك أن الاتجاه العلمى لا يعيش ولا يمارس بغير 
جماعة علمية تؤمن به . وأن التفاعل الاجتماعى بين مجموعة معينة من 
العلماء هو الذى ينمى ويدعم ما يؤمنون به من اتجاه أو منظور علمى - 
مجموعة المعايير والأعراف والمسلمات والأهداف واللغة المشتركة . 

والنظرة إلى العلم من خلال مفهوم الجماعة العثمية هى التى تمكننا من 
فهم الطبيعة الاجتماعية للبحث . والعمل الذى قدمه توماس كون (مطد»! :1) 
يبين أن الجماعات الطمية المختلفة داخل المجال الواحد تختلف فيما تملكة 
من مسلمات وطرائق وإجراءات. وكل مجموعة بما تملكة من هذه الاشياء 
تشكل بنفسها بيردايم 23201 أو منظومة علمية خاصة عدم ةامتعئةط 
101 . وحينما يلتحق طالب البحث المبتدىء. بأى جماعة علمية معينة 
فإنه يتلقى التدريب من خلال مشاركته فى انشطتها العلمية والتريوية - 
دراسة مقررات ومراجع علمية. وما أن يستدخل مسلمات الجماعة 
وافتراضاتها ورؤيتها العلمية ويظهر نجاحا فى ممارسةذلك فإن الجماعة 
تنصبه حينكذ باحثاوعصوا معترفا به داخل الجماعة. 

وتصيح مسلمات الجماعة وطرائفها وأولوياتها هى طريقة الباحث نقسه 
فى رؤيته للمشكلات المحيطةبه والتفكير فيها والشعور بها والسلوك إزاها 
ويسمى كون هذه العملية بالتطبيع الاجتماعى العلمى للياحث. 

ويمكن بسهولة التعرف على القروض الأساسية التى يقوم عليها أى 
بيراديم (أو منظومة علمية) لجماعة أو مدرسة علمية معينة» من خلال 
تحليلنا للخصائص الأساسية التى تتسم بها الأعمال البحثية . إذ أن كل عمل 
بحثى هو نموذج :13م5<62 يجسد افتراضات الجماعة وتوجهاتها وتوقعاتها 
وهو ما تعتمده الجماعة على أنه عمل علمى ومشروع. ومن خلال النماذج 
(الأعمال) التى تنتجها الجماعة يتعامل الباحث نمطيا مع العلم وعلاقته 


لفف 


بالمشكلة . بل توقعاته نحو حل المشكلة» كما تجِعل الباحث يشعر بكل ثقة أن 
ما يفعله هو العلم وما يخالفه ليس علما. 

إن قوة وخطورة هذه الافتراضات والمسلمات والرؤى النظرية 
التى يستدخلها الباحث إنما تكمنان فى كونها لا تظهر سافرة فى 
مجريات البحث» ومع ذلك فهى تحدد التقاليد والمواصفات البحثية 
والنتائج (1981 ,عتتوععاممط .01 . 

الخلاف إذن بين مداخل البحث التريوى وارد. وتعدد هذه المداخل 
مشروع. والخلاف أو التعدد لا ينشأ حول المسائل الفنية المتعلقة بالمدرسة» أو 
العمليات التريوية داخل المدرسة:؛ إنما هوفى صميمه خلاف حول الأسس 
الفاسفية الأيديولوجية المحددة لطبيعة المدرسة وطبيعة العمليات التربوية 
داخلها ورؤية العالم أو الباحث إلى الكون والمجتمع والحياة من حوله. 

وفى ضوءما سيقء فإن المدخل الكيقى - الأثنوجرافى - الذى يهدف 
إلى فهم المدارس عن قرب ومن منظوراتها الداخلية من حيث هى أنماط 
مركبة من التقاعلات الاجتماعية» هو طرائق بحثية ذات مضامين فلسفية 
واجتماعية وأن الدراسات الأثنوجرافية ليست مجرد مجموعة من الأساليب 
والإجراءات - كالملاحظة المشاركة أو المقابلة العميقة....الخ - وإنما هى 
كذلك تعبر عن تقاليد ورقى نظرية مغايرة لما هو مألوف من تقاليد 

وعلى هذا يختلف هذا المدخل - الآثنوجراقى عن المدخل الوضعى فى 
دراسته للمدرسة. ذلك المدخل الذى يسعى إلى إدراك الحقائق وتفسر الأسباب 
الظاهرة فى المشكلات المدرسية» مع اهتمام قليل أو معدوم بذاتية الأقراد 
المشاركين فى الظاهرة موضوع الدراسة . فالظواهر الاجتماعية كما 
ينصح دوركايم حقائق أو أشياء» تمارس تأثيرا خارجيا قهريا على السلوك 
الإنسانى (14 :1938 ,لرمأعءلءداط 18) , 


بكرف 


ويمكن القول بصفة عامة إنه يوجد فريقان يكونان نمطين من الجماعات 
العلمية: الوضعيون والكيغيون. يتناول كل منهما مشكلات مختلفة ويتوقعان 
إجابات مختلفة كذلك. وكل منهما يعتمد بالضرورة مناهج بحث مختلفة. 
فالوضعيون يبحثون عن إدراك «هخامءم,ع2 الحقائق ئاءة5 الماثلة أمامنا. 
ونشاطهم اليحثى يركز على تفسير هذه الحقائق تفسيرا منطيقآ - عليآ 
ونام بغرض التوصل إلى القوانين عظ1.1 - /1.08 العلمية الحاكمة 
للظاهرة . ويعتمدون على آدوات مثل الاستبيانات والاختيارات وطرائق فى 
التحليلات الإحصائية تنتج بيانات كمية تسمح للباحث أن يبرهن إحصائيا 
على علاقات أو متغيرات محددة إجرائيا. 

أما الكيفيون فإنهم يبحثون من جهة أخرى عن فهم 0158هماء10006 
الخبرة الإنسانية الحية ع©هعة:ءم»: 15020 فى المواقف الاجتماعية اليومية 
ونشاطهم البحثى يدور حول التفسير التأويلى» أو التفسير القائم على ألفهم 

عم للسلوك الإنسانى من الداخل - المعانى والمقاهيم 

والتعريفات والإيماءات - وذلك بغرض التوصل إلى القواعد 215 الحاكمة 
للسلوك . ويعتمدون على طرائق مكل الملاحظة المشاركة:ء والمقابللات 
العميقة» والوثائق الشخصيةء التى تنتج بيانات أثدوجرافية (وصفية كيفية) 
تمكن الباحث من رؤية العالم كما يراه المشاركون فى الخبرة الإنسانية 
موضوع الدراسة. 

نحن إذن أمام مدخلين بحثيين. كل مدخل منهما يعبر عن منظومة 
علمية ذات أبعاد فلسفية وإيديولوجية ولغة معينة» خاصة به وكل مدخل ينمو 
ويتجسد فى مجموعة علمية تراه هو العلم. وترى عا يدرسه من مشكلات هى 
المشكلات الجديرة بالبحث والدراسة. 

إذا كانت المناقشة السابقة قد تناولت الطبيعة الاجتماعية لمنهج البحث 
فى العلوم الاجتماعية والتربوية بصفة عامة لبيان هذه الطبيعة الاجتماعية 
فإن وضع الاثنوجرافيا النقدية كمدخل كيفى بين المداخل المختلفة التى 


لضف 


تدرس المدرسة هو خطوة منهجية تساعدنا على فهم خصائص الاثنوجرافيا 
النقدية فى علم اجتماع التربية . وهى الخطوة التالية التى سنتتاولها بعد. 
؟- الأثتوجراغيا النقدية ببن المداخل الأخرى: 

ترك الآباء الخثلاثة لعلم الاجتماع العام» ماركس وفيبر ودوركايم» 
بصماتهم القوية والمؤثرة على علم اجتماع التربية . ورغم اختلاف توجهاتهم 
الفكرية الكلاثة ورغم عدم ارتباطها بالتريية كموضوع مباشر - باستثناء 
دوركايم - إلا أنها اشتركت فى ثلاثة عناصر رئيسية أثرت على حركة 
البحث والتنظير التربوى: أولاً: النظرة إلى التربية كمؤسسة اجتماعية كبيرة 
- مع تجاهل ما يدور من ديناميات وتفاعللات يومية داخل مؤسسات العمل 
التريوى ‏ ثانياً: وضع التربية كمؤسسة اجتماعية بين مؤسسات المجتمع 
الكهيرهء ودراسة ما بينها وبين هذه المؤسسات من علاقات ومشكلات 
(مشكلات الاقتصاد السياسى - ماركسء ومشكلات البيروق راطية - فيبر» 
ومشكلات النظام السياسى «إاذاه2 - دوركايم) . 

ثالثأ : النظر إلى ديناميات التغيير التربوى على أنها تكمن فى علاقة 
التربية بمؤسسات المجتمع . (فالتغيير بالنسبة لماركس يكمن فى العلاقة 
الديالكتيكية بين التربية كبناء فوقى وعلاقات وقوى الانتاج فى المجتمع 
كبناء تحتى . وبالنسبة لفيبر يكمن التغيير فى ديناميات العلاقة بين التربية 
وينية البيروقراطية فى المجتمع . وبالنسبة لدوركايم يكمن فى علاقة التربية 
بنظام الدول السياسى) . 

وياختصار لقد أرسى هؤلاء الآباء الثلاثة توجهات نظرية عامة أثرت 
على ما نشأ بعد ذلك من جهود فى التنظير تتلخص فيما يلى: 

أولا : كادت جهود التنظر فى علم اجتماع التريية أن تدنحصر - فى 
رؤيتها إلى المدرسة - فى اتجاهين رئيسين إما فى اتجاه لوم المدرسة على ما 
تقوم به من إعادة إنتاج بنية التفاوت الاجتماعى والثقافى - مجموعة 
النظريات الراديكالية - وإما فى اتجاه تهنئتها على ما تقوم به من استجابة 


يضف 


لمطالب المجتمع من العمالة وإتاحة فرص الحراك الاجتماعى - مجموعة 
النطريات الوظيفية - (انظر حسن البيلاوى )١1587‏ . معنى ذلك أن العلاقة 
بين المجتمع والتربية - فى كل هذه التنظيراتء هى علاقة هيمنة فى أتجاه 
واحد: إما هيمنة علاقات وقوى الانتاجء أو هيمنة البيروقراطية» أو هيمنة 
نظام الدولة السياسى- وكما يقول عبد السميع سيد أحمد إن مثل هذه الرؤى 
قد أخضعت التربية والعمل التربوى داخل المدرسة لينى قاهرة للانسان 
ودمرت كل هامش للميادرة والابتكار لما يمكن أن يقوم بها الناس - فى 
حياتهم اليومية (عبد السميع سيد أحمد ).2 

ثانيآً : دارت التنظيرات فى علم اجتماع التربية أيضا حول تحليل 
البنى أو الظواهر الكبيرة 713:0 فى المجتمع .. أى حول علاقة المدرسة 
بالبنى الاقتصادية الثقافية» أو البروقراطية» أو السياسية فى المجتمع . ومن 
شأن التركيز على تحليلات البنى الكبيرة أن أيعدت التنظيرات عن فهم ما 
يدور داخل المدرسة - تحليل العمليات التريوية فى واقع الحياة اليومية. 

على أنه لا ينبغى أن ننكر أهمية هذه التنظيرات الدريوية فى علم 
اجتماع التربية. فقد قدمت تحليلا عقلانيا لما يمكن أن يؤثر على التربية من 
قوىء ولما يمكن أن يتدخل فى تشكيل نفسية وعقلية الانسان عامة وأمدت 
المصلحين بما يمكن أن تعتبره فهما للأسباب البنيوية حلف الظاهرة . 

وعلى أى الأحوال؛ مهما كان درجة الصحة أو الخطأ أودرجة المنفعة 
أو الضرر فى هذه النظريات إلا أنها لم تشكل يوما علما سائدا أو مسيطرا أو 
عاديا ع٠مءء5‏ 21هه بلغة توماس كون - وذلك لأسباب اجتماعية سياسية 
(حسن البيلاوى )١3417‏ إن ما سيطر على حركة البحث التريوى هو 
المنهجية الامبريقية ذات النزعات التجزيئية البعيدة عن الاتجهات النظرية 
سابقة الذكرء حدث ذلك فى الغرب؛ (235 :1982 ععداءدىن .51) وحدث ذلك 
أيضا فى مصر ويلادنا العربية» فقد سيطرت نماذج اليحوث الأمبريقية 
الوضعية على معظم أنشطة البحث التربوى فى معاهدنا التريوية (كمال 
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نجيب 20985 محمود أبو زيد 1547+ )١535+‏ وظلت كذلك - مهيمنة - 
يفل هيمنة الجماعة العلمية التى سيطرت على هذه المعاهد (كمال نجيب» 
7 ويما قامت به من عمليات تنشكة اجتماعية علمية لأجيال متعاقبة 
من الباحثين المصريين» حتى كان نموذج العلم الامبريقى أن يبدو أمامنا 
وكأنه النموذج العلمى الوحيد أو تموذج العلم المشروع. 

ظهرت الأبحاث الأميريقية فى علم اجتماع التربية كأبحاث ارتياطية 
فتت البناء الاجتماعى إلى جزئيات مفككة تبحث عن علاقات إحصائية 
تربطها فجاءت رؤية النظام التعليمى أو المدرسة فى شكل مخطط نمطى وقق 
نموذج المدخلات - المخرجات الذى يتعامل مع حياة الناس وتاريخهم 
بإعتبارها عوامل مفككة أو متغيرات جزئية - أو ذرية . فعوامل المدخلات: أو 
يبلغة اخرى المتغيرات المستقلة» هى عادة ما تشمل الطبقة» وآلنوع» وقدرات 
التلاميذء وكفاءة المعلمين واتجاهاتهم» وحجم المدرسة وحجرات الدراسة. 
حتى إن الطبقة كمفهوم يشير إلى نشاط إنساتى كلى عوامل وكأنه مجموعة 
من الخصائص الفردية تخص الدخل وعد افراد الاسرة وحجم المنزل وعدد 
الحجرات والملكية ..... ...الخ . أما عوامل المخرجاتء أو المتغيرات التابعة» 
فتشمل الهيكل المعرفى» والمسار المهنى للتلاميذء والحصول على الوظائف» 
والمكاسب الوظيفية ودخل التلاميذ بعد التخرج. والمهمة الأساسية لهذا 
النموذج التمطى هو توجيه البحث لقياس العلاقات الارتباطية بين المتغيرات 
أو المدخلات والمخرجات (1978 هدطء31 .31)اء أما العمليات التربوية فقد 
صارت صندوقا أسودا أوإطارا قارغاء تظهر صورته الصماء عند تقاطع 
أسهم المدخلات والمخرجات فيه» ولا يوضح لنا شيئاً عما يدور يداخله من 
عمليات تربوية وتفاعللات اجتماعية (236 :1982 يأزعجف .31). 

وحتى تلك البحوث الأمبريقية التى تناولت المتغيرات المدرسية كعوامل 
رئيسية فى معادلاتها الارتباطية» التى تريط خلفية التلاميذ بالمدرسة 
ويتجاحهم فيما يعدء مثل البحث المشهور الذى قدمه جينكز وزملاؤه.©) 
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(21© #5ءمع3 - لم تقترب من المدرسة اقترايا مباشر ليحس نبض الحياة 
فيهاء يل تعاملت معها وما يدور قيها باعتبارها عدداً من المؤشرات الدراسية: 
عدد الكتب فى المكتباتء التجهيزات المعملية» آراء المدرسين والمديرين 
واتجاهاتهم نحو التلاميذ والمدرسة. ومثل هذه المنهجية بقدر ما أفادتنا فى 
التعريف على مشكلات هامة. إلا أنها غييتنا فى الخطوط والدوائر 
والمعاملات الإحصائية. وايعدتنا عن فهم حقيقة الحياة اليومية داخل المدرسة 
وغيبت عنا نبض التفاعل الحى فى حجرات الدراسة والأروقة والمكاتب 
والمحتوى وتوزيع المعرفة وعلاقات النفوذ . 

وإذا أردنا دراسة تأثير مثل هذه المتغيرات بحق فعلينا - كما يقول 
ميهان - أن ترى كيف تعمل جميعها فى الموقف التريوى المعاش وإذا 
أردنا أن نعرف العلاقات الارتباطية بين مجموعة عوامل من المدخللات 
مثل الطبقة الاجتماعية أو اتجاهات المعلمين ومجموعة عوامل أخرى من 
المخرجات (أو النواتج التريوية) مثل التحصيل المدرسى أو المسار المهنى 
للتلاميذ فإنه يجب حينكذ أن تضع العمليات التى تشير إلى ارتباط هذه 
المتغيرات موضع دراسة فى التفاعل اليومى بين المشاركين الفاعلين فى 
مواقف ألحياة المدرسة (35 - 34 :1978 سمقطء51 .101) . 

ونقد ميهان السابق يوجه أنظارنا إلى أهمية دراسة الحياة اليومية من 
داخل المدرسة. فليست النظريات الكبيرة ولا ما ينشأ عنها من بحوث 
امبريقية ارتباطية قادرة على النفاذ إلى جوهر وطبيعة العملية التربوية: قد 
تعطى لنا البحوث الامبريقية تفسيرات منطقية (سيبية) تجيب عن لماذا فى 
صورة صياغات إحصائية ارتباطيةء وكلنها لا تستطيع أن تقول لنا كيف 
تعمل المتغيرات داخل العملية التربوية» ولا تقدم لنا فهما لما يحدث فى 
إطارها بحيث نتعامل معه ونغيره ونؤثر فيه بوعى. 

إن المدخل اليحثى البديل لدراسة المدرسة - الذى تقدمه الدراسة الحالية 
- هو الأثنوجرافيا النقدية آلتى تهتم بدراسة الظاهرة دراسة كيفية حقلية فى 
إطارها الزمانى والمكانى. وفى الجزء التالى نتناول بالتحليل هذا المدخل. 
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ثانيا .روافد نظرية 

يهتم هذا الجزء من الدراسة بتقديم عرض الينابيع النظرية التى تقوم 
عليها محاولتنا هنا فى تأسيس الأثنوجرافيا النقدية - كمدخل كيفى - لدراسة 
المدرسة. أما اليتابيع والروافد التى نهتم بها فهى تتمثل فى أريعة اتجاهات 
نظرية: التغاعلية الرمزية» والفينومينولوجىء والأثنوميثودلوجىء والتأويلية 
النقدية . والاتجاهات الثلاثة الأولى تكون - من وجهة نظر البعض - مظلة 
يطلق عليها العلم التأويلى الرمزى أما التأويلية التقدية هنأ قهى محاولة تأليف 
بين تقاليد العلم التأويلى الرمزى وتقاليد العلم النقدى - تتم من خلال جهد 
نقدى وحوار نعرصه فيما بعد. 

وتسعى الاتجاهات السسيولوجية الثلاثة (التى يطلق عليه التأويلية 
الرمزية) - جميعها - إلى فهم الظاهرة على المستوى الصغيرء مستوى وقائع 
الحياة اليومية.. وتعتمد على منهجية البحث الكيفى على اختلاف أتماطها. 
ود تعاظم وجود هذه الاتجاهات الثلاثة خلال عقدى الستينات والسبعينات 
من هذا القرن لأسباب سياسية واجتماعية عالمية (حسن البيلاوى )١141‏ 
وتشترك هذه الاتجاهات الثلاثة معأ فى نقد الاتجاهات الوضعية الأمبريقية 
فى علم الاجتماعء وعلم اجتماع التربية وكذلك فى نقد النظريات الكبرى 
التى مالت فى تنظيراتها نحو تشييئ البنى الاجتماعية وتحتيم السلوك 
الإنساتى بهذه البنى . كما تتفق هذه الاتجاهات على أن الانسان القرد نشط 
فى تأويله لما يحيط به من أحداث وأن الإنسان هو بانى هذا العالم وأن 
إجراءات التفسير التأويلى فى البحث لا غنى عنها لفهم العالم. وأن المقولات 
الموضوعية والاجتماعية هى اشكاليات ويجب أن تعامل كذلك .3) 
(3 :1967 ععتؤه1 ؤزمآ كضة :1973 «مادعاععط . 

أما العلم النقدى فهو فى صميمة نشاط نقدى للمفاهيم والمقولات والأفكار 
فى سبيل وعى يقود إلى خطاب للتغير الاجتماعى وتحرير الانسان (كمال 
نجيب 15485: ال . الا) . 
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وفيما يلى نعرض بإيجاز للتفاعلية الرمزيةء والفينومينولوجى» 
والأثدوميقودولوجىء والتأويلية النقدية . والهدف من هذا العرض ليس فقط 
التعريف بهذه الينابيع التى تعبر عن اتجاهات نظرية جديدة فى علم اجتماع 
الدربية بل أيضا إلقاء الضوء على ما تنطوى عليه هذه الإتجاهات من 
امكانات نظرية - أو سلبيات - من وجهة النظر التقدية. ونجد - بالطبع - 
فى العرض والمناقشة والحوار النقدى استراتيجية منهجية للأثنوجرافيا النقدية 
- التى نسعى إلى تحديدها بعد ذلك. 

-١‏ التضاعلية الرمزية «مركتدهناء هع )س1 عناط ركه 

والتفاعلية الرمزية تشير إلى مدرسة شيكاغو 5601 5مجهع1© والمصطلح 
الأخير يشير إلى مجموعة من علماء الاجتماع الذين يعلمون ويدرسون فى 
قسم علم الاجتماع فى جامعة شيكاغو فى الفترة من ١47٠ - 157١‏ وكان 
هذا المصطلح يطلق كصفة على كل من ارتيط يأعمال هؤلاء العلماء 
والدارسين وقد ظهر مصطلح التفاعلية الرمزية بعد ذلك على يد بلومر 
811161 ءطء11 أحد علماء مدرسة شيكاغو عام ١541‏ وذلك تركيزا على 
الطبيعة الاجتماعية والتفاعلية للحقيقة الواقعية. 

ويتفق أعلام التفاعلية الرمزية حول نشأة الرموز وانبكاق الذات خلال 
التفاعل الاجتماعى . والاهتمام بدراسة الحالة سواء كانت فرداء أم جماعة 
اجتماعية» أم مجاورة سكتية»ء أم مجتمعا محليا (1979 /زء!8/1) . 

كما أتفقوا حول الاهتمام بدراسة التفاعل فى السياق الاجتماعى والاهتمام 
كذلك بمبدأً الكلية» وهو مبدأ أساسى فى المنهج الكيفى عامة» يرى أن السلوك 
يمكن دراسته دراسة مفيدة فى ضوء الموقف الذى ينشأ عنه ومن خلاله هذا 
السلوك (10 :1982 «ع8111 عق «808343) والاعمال التى قدمها الرعيل الأول 
فى مدرسة شيكاغو ما زالت تعتبر من الاعمال الهامة آلتى تقدم نماذج لا 
غنى عنها فى كيفة التحليل الكيفى للظاهرة وفنيات الدراسة والتحليل معا. 

ومن أهم أعلام هذه المدرسة نجد هيربيرت بلومر,عدداذ8 .31 ووليام 
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توماس 770:25 ٠2‏ وأيغريت هوس725ع111 .2 » وهوارد بيكر ,علاءع8 .121 » 
وبلانش جيرءء06 .8 . 

وكانت أعمال ويلاردوالارعدالة'18 3,دا!ة/ا من الأعمال الرائدة لهذه 
المدرسة فى علم أجتاع التربية فكان «والار» واحدآ من تلاميذ وعلماء قسم 
الإجتماع بمدرسة شيكاغو. وكانت توجهاته الفكرية فى علم اجتاع التربية 
امبريقيةء ولكنها ضد النزعة الكمية وهى مؤسسة على الانخراط المياشر فى 
العالم الاجتماعى . ومن أعماله الرائدة (1932)ع«تطعدء؟ ؟ه نزئزهاماعهم5 
وأهمية هذا العمل لا ترجع فقط فى تطبيقه لمفاهيم وفنيات مدرسة التفاعل 
الرمزى على دراسة التربية» بل ترجع أيضا إلى أنها إسهامه فذة فى تنمية 
علم اجتماع التربية نقسه . 

واستخدم والار المقابلات العميقة» وتاريخ الحياة» والملاحظة المشاركة» 
وسجلات الحالةء والخطابات» والوثائق الشخصيةء ليتمكن من وصف العالم 
الاجتماعى للمعلمين. وقد كانت نقطة الانطلاق فى دراساته أن التلاميذ 
والمعلمين ليسوا كائنات بلا أرواح» وليسوا آلات تعليم أو تعلم.. فهم جميعا 
كائنات بشرية» يرتبطون معا فى عملية معقدة من آدميين يعيشون سويآ 
ويمارسون حياة إنسانية وأنشطة اجتماعية (1 :1932 عبداله/138 83/1115:0) . 

كان هدف :والاره هو مساعدة المدرسين على تنمية نظرتهم إلى داخل 
الحياة المدرسية. ومن ثم كان عليه أن يكون واقعيا وعينيا. وألعينية هى تقديم 
الظاهرة بطريقة لا تفتقد إلى الخصائص النوعية للشخص أو الأشخاص 
موضوع الدراسة ... ولا تفتقد الحقيقة الإنسانية الداخلية للموقف (11 :5190 . 

ومن أهم المفاهيم التى اعتمد عليها والارفى دراسته لواقع المدرسة من 
الداخل مفهوم تحديد أو تعريف الموقف ومفهوم التفاعل المتبادل وهما 
مفهومان رئيسيان فى مدرسة التفاعل الرمزى. 

أما مفهوم تحديد أو تعريف الموقفء فقد صكه وليام تومساس 
واستخدمه والار لييين أن الناس يخبرون ويحددون المواقف قبل أن يفعلوا 
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أى شىء إزاءها. وهذه التحديدات هى ما تحيل المواقف إلى مواقف 
حقيقية .. واقعية أمامنا. 

أما مغهوم التفاعل المتبادل فقد صكه كولى واستخدامه والار ليشير إلى أن 
المعرفة الإنسانية تتم من خلال تفاعل درامى بين أطراف متعددة والموقف 
الاجتماعى شبيه بلعبة تنس فاللاعب يحتاج داثما إلى لاعب آخر فى الجهة 
المقابلة ليعيد الكرة ‏ فالفرد الواحد لا يمكن أن يلعب التنس وحدهدء وكذلك 
الحال بالنسية للنمو الإنسانى والفهم الاجتماعى . 

ومن أشهر الدراسات التى تمت فى إطار التفاعلية الرمزية فى علم 
اجتماع التربية - بعد دراسته والارهى دراسة فليب جاكسون مهماعد1 .م 
58 القى انتهت إلى أهمية دراسة الرسالة المضمرة وليست المعلنة فى 
عملية التطبيع الاجتماعى للدلاميذ داخل المدرسة . وقد ساهمت هذه الدراسة 

وتعتبر أعمال وود هى الأخرى من الأعمال الهامة فى علم اجتماع 
التربية فى إطار التفاعلية الرمزية. وعمله الذى قدمه عام ١587‏ بعاءم 
13 7/001 يعتبر مرجعا رئيسيا - لا غنى عنه - فى فهم الأسس النظرية 
والفنية وبعض نماذج العمل الهامة فى هذا الاتجاه . 

ولا ينكر أحد تأثر أعلام هذه المدرسة وخاصة الأجيال الحديكة بالاتجاه 
الفينومنيولوجى . فقد أخذ بلومر بالفكرة الفينومينولوجية القائلة بأن الخبرة 
الانسانية ليست شيئا طبيعيا أوخاصية طبيعية فى الشىء إنما هى 
بالأحرى» تصنع وتنقل وتلصق بالأشياء: الجمادء أو الناس»ء أو المؤسسات 
أو الأحداث (5 - 4 : 1982 معلكانظ ع مهدوه8) . 

ومن أهم الدراسات التى يجب ألا نتتجاهلها للرعيل الحالى من هذه 
المدرسة دراسات هنرى 1963 ك4هة 1957 لزروع1ة3 نعآنا2 فى تحليله كيف 
يتواصل الناس وعلاقتهم بثقافتهم. وكذلك دراسات جوفمان مهم؟امنت ع8 
61 42# 1959 عن تشكل الذات» وتقديمها فى دراما الحياة اليومية. 
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؟- الضينومينولوجى روماممء دمدء8: 

الفينومينولوجىء أو كما يترجمها البعض بالظاهراتية» اتجاه قكرى يهتم 
يفهم الأشياء كما تبدو لنا. ومن ثم يوجه عناية الباحثين إلى فهم معانى 
الأحداث والتفاعلات الاجتماعية للناس العاديين فى مؤسساآت محددة» 
وعلم الاجتماع الفينومينولوجى فى التربية قد تأثر بأعمال هوسرل .5 
اءعدوناةة وألفريد شوتز عاباظط5 .له . 

والفكرة الرئيسية فى أعمال هوسرل هى فكرة عدالم الحياة وهى تشير إلى 
العالم الواقعى الملموس للخبرة المعاشة للقرد. وهو موضوع علم الاجتماع 
الفينومينولوجى (زينب شاهين157/8 471) . وخبرة الأفراد العاديين لهذا 
العالم هو ما يطلق عليه هوسرل الاتجاه الطبيعى والمصطاح يعنى أننا نعيش 
فى هذا العالم ونقبله دون ارتياب أو تساؤل.. فقد أجبرنا على الوجود فيه 
كما هو. وما يراه الناس أنه واقع فهو كذلك واقع ويسمى هوسرل هذا الواقع 
الواقع الأساسى (المرجع السابق) . 

أما شوتز فيرجع له الفضل فى نقل هذه الأفكار إلى ميدان علم 
الاجتماع وقد ركز شوتز على دراسة فهم الأفراد أنفسهم لعالمهم 
الاجتماعى المحيطء واهتم بتوجيه التحليل الاجتماعى إلى وقائع الحياة 
الاجتماعية لفهم التفسيرات التأويلية التى توجه الناس وأفعالهم ولذلك أصبح 
التوجه الأساسى للفينومينولوجى هو فهم ووصف المعاتى الذاتية للفعل 
الانسانى (167 :1973 عنه) . 

وينطلق المدخل الفينومينولوجى فى علم اجتماع التربية من التوجه السابق 
بصفة عامة. وثمة ملاحظة منهجية هامة: أننا فى ملاحظتنا لما يدورفى 
حجرة الدراسة أو داخل المدرسة قد نعانى صعوية فى إدراك ما يحدث وذلك 
بسبيب ألفتنا لهذه الأحداث حتى أصبحت من المسلمات لدينا . ولذلك فعملية 
الملاحظة تحتاج إلى مهارة وإرادة وجهد وخيال سيسيولوجى قوى ليوقف 
نظرتنا التقليدية المعتادة إلى الأشياء داخل حجرة الدراسة (10 :1972 عنه/8ا) . 
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ويترتب على الملاحظة المنهجية السايقة أن الباحث يجب ألا يزعم أنه 
يعرف ماذا تعنى الأشياء - التى يراها - بالنسبة للناس موضوع الدراسة 
(1970 كهاعداه12) فالباحث عليه أن يبدأ بالصمت . وهذا الصمت هو محاولة 
معرفة ما الذى يجب أن نقوم به حتى نعرف ما الذى يحدث ويؤكد جاكسون 
على ضرورة القزام الصمت عند بداية الملاحظة. فقد ترى طفلا داخل 
حجرة الدراسة وحينكذ تقول - أو تعتقد - أنه يلعب أو يدرس. ومن وجهة 
نظر جاكسون أن كلا الوصفين خاطئء وهو نوع من فرض مقولاتنا 
المعرفية كملاحظين على أنشطة الأطفال . وقد لا تكون أنشطتهم بالنسبة 
لأنفسهم كذلك. الباحث إذن عليه أن يتوقف عن اصدار أى أحكام تصف 
ما يقوم به التلاميذ بالقعل ثم يقوم بإجراء ملاحظة عميقة:» ويعد ذلك 
يسألهم ماذا يفعلون؟ وما الذى يتعلمونه؟ (1968 ه«مىاعهم) . 

وثمة مفهومان هامان فى الفكر الاجتماعى الفينومينولوجى: وهما مفهوم 
بناء الواقع ومفهوم تحديد أو تعريف الموقف . وهذان المقهومان من المفاهيم 
أو المبادئ التفسيرية فى هذا الاتجاء . 

وميد بناء الواقع يشير إلى أن الإنسان فاعل نشط ويان لعالمه 
فالفينومينولوجيون يرفضون النظر إلى الأنسان على أنه سلبى» أو مجرد 
متلق لعالمه . ولذلك فالياحث الفينومينولوجى يجب أن يدرس العمليات التى 
من خلالها يقوم الأفراد بتفسير عالمهم وتوليد معانيهم عن حياتهم المعاشة 

أما مبدأ تحديدء أو تعريفء؛ الموقفء فهو مشابه لمبدأً يناء الواقع . ويعنى 
التركيز على فهم طبيعة الموقف الذى يتخرط فيه المشاركونء والسلوك 
الانسانى داخل هذا الموقف يتعلق بالمعانى التى تحددت موقفيا اثناء التفاعل 
وذلك من خلال الخبرة المشتركة لكل المشاركين (1973 (2ه5) 

وتتحدد معانى الموقف من خلال التفاعل بين تاريخية الفرد وتاريخية 
الموقف نفسه. فالموقف سايق على الأفراد وله تاريخه وظروف حياته 
الخاصة؛ ويتضمن ذلك أن طريقة الأشخاص فى تحديد الموقف وكذلك 
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المعانى آلتى يلصقونها بهذا الموقف لم يتم اختيارها من بين عدد لا متناه 
من الاختبارات» بل هى مقيدة بمساحة من الافتراضات المسيقة التى 
احصرها الأقراد إلى المواقف كمنتجات لتاريخهم الشخصى ذلك أن الناس 
يحملون دائما معهم ثقافتهم . ولا يتركونها وراء ظهورهم إذا انتلقوا من موقف 
ال آخر(كغنطنل). 

معنى ذلك أن تحديد أو تعريف الموقف داخل حجرة الدراسة إنما يتم من 
خلال التفاعل بين تاريخيه الموقف المدرسى وتاريخيه الداخلين فيه كل 
حسب ثقافتهم . وهذا التفاعل بين تاريخيه الأفراد هو الذى يضع القيود على 
تحديد الموقف المدرسى . 

ونستنتج من ذلك أن ععملية تحديد الموقف وأن كانت تتم قى اطار هذه 
المحددات التاريخية» من وجهة النظر الفينومينولوجية» فإن ثمة أشياء أخرى 
هامة قد تم تجاهلها وتدخل فى تحديد الموقف. ومن بين المحددات الهامة 
تلك اللوائح القانونية على سبيل المثكالء وهى الجاتب البنيوى الرسمى فى 
المدرسةء وكذلك هناك القوة وبنية توزيع النفوذ داخل المدرسة»: وتجاهل هذه 
المحددات البنيوية من شأنه أن يحصر ععمملية التحليل للموقف فى إطاره 
اليومى وعزله عن المؤثرات البتيوية التى يتم التفاعل فى إطارها. 

وديل ودوجلاس وايزلاند من علماء اجتماع التربية الفينومينولوجين 
المتأثرين بالفكر الماركسى . وقد انتبهوأ إلى مسألة توزيع القوة داخل حجرة 
الدراسة وتأثيرها فى عملية تحديد أو تعريف الموقف. فمن وجهة نظر ايزلاتد 
أن المعانى الرمزية والبنى المعرفية والوجدانية - مثلها مثل الأشياء المادية 
تماما - توزع اجتماعيا ويطرق مختلفة . وتثير هذه النقطة مسألة علاقات 
النفوذ فى عمملية التوزيع هذه كذلك التفاوضات نفسها فهى تتم تحت تأثير 
قواعد مختلفة.. وفى إطار بنى رسمية (1972 551384 -6) . ويادخال بنية 
ألقوة فى الموقف كعامل محدد يمكن الريط بين التحليلات الفينومينولوجية 
والتحليلات البنيوية فى المجتمع والتأليف بينهما 
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"- الاخنوميثود وتوجى «جع010هماعدره ص18 

الاثنوميشودولوجى اتجاه لا يشير إلى نظرية معينة . كما أنه لا يشير إلى 
طريقةمحددة فى جمع البيانات والمعلومات. إنه بالأحرى اتجاه يشير 
إلى الحياة اليومية كموضوع لليحث؛ ويهتم بالتحليل السيسولوجى لها 
(37 :1982 معطامزظ يك مماعه8) . 

ومن أعلام هذا الاتجاه نجد جارفيتكل 1011/:ةت .31 وسيكوريل .هر 
أءنامعك© وزيمرمان21:0:065025 .2 وأوكيف 0167 .2 ومن أهم أعلام 
هذا الاتجاه قى علم الاجتماع التربوى نجد ميهان 812 .81 وهيمان 
«قدرزء11 .2 وكان لسيكوريل اهتمامات تربوية كذلك. 

وجار فينكل هو واضع المصطلح . ويقول أنه توصل إليه حينما تأمل يعض 
المصسطلحات مثل تعتكدادومسصطء ,عماعع 0760 رطاء ,لإسمامطه 818 وعلى 
سبيل المثال فإنه فى حالة المصطاح الأول فإن الموضوع الأساسى هو علم 
النبات الذى يتعلق يشكل أو بآخر بقدر من المعرفة أو آلفهم خاص بجماعة 
معينةء أى بطريقة هذه الجماعة فى فهم أمور النباتات التى لديها. وعلى 
غرار مثل هذا المسطلح وغيره من المصطلحات الشبيهة صك جارفينكل 
مصطئح '(00000618080108اء ليشير به إلى «أساليب وطرائق فهم جماعة 
معينة من الأفراد لحياتهم اليومية وكيفية تحقيقهاء معنى ذلك أن 
الاثنوميكودولوجى - كما يعرفها أوكيف - هى دراسة أساليب أعضاء 
جماعة معينة (لدتمدط 1979 اعع012) _ 

رفض الاثنوميثودولوجيون - كما رفض غيرهم داخل العلم الرمزى - 
الأفكار الدوركايمية عن تشيؤ الحقيقة وموضعيتها. فالقواعد الموضوعية فى 
النظام الاجتماعى (الحقائق) التى يقوم عليها العالم الاجتماعى ليست شيئا 
خارجا عنا وقائما هناك 15 :ناه ويمكن تحليله أو تفسيره بأى طريقة 
كانت. إن العالم الاجتماعى بالأحرىء إنما هو إنجاز الأفراد - أعضاء 
الجماعة الاجتماعية الثقافية - الذين يعيشون فيه . فاحساس الأعضاء أن 
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خصائص النظام الاجتماعى موضوعية وحقيقية هى إنجاز (أو إنتاج) 
الاعضاء فى نفس أالوقت. وفى إطار هذا المدخل فالبيئة الموضوعية للنشاط 
الاجتماعى يجب أن ترى كموقف . وإنجازات عملية للعمل من خلال التبادل 
المؤثر فى الموقف نقسه . 
وعلى ذلك يرى فينكل أن الدراسة الأساسية فى العلم الاجتماعى ينيغى 
أن توجه نحو الحقيقة الموضوعيةء أى الحقيقة الاجتماعية كما هى فى دور 
الإنجاز المستمر فى الأنشطة العينية فى الحيأة اليومية: فما نوع الأنشطة 
العينية فى الحياة اليومية التى تنجز هذه القواعدء أو الحقائقء الظاهرة فى 
العالم الاجتماعى؟ وما نوع الطرق والأساليب التى يستعملها الأعضاء فى 
إنجاز (أو إنتاج) معنى النظام؟ (11 :1967 116م6جه6) 
وإذا كانت الاثنوميثودولوجية هى دراسة أساليب الأعضاء فى جماعة 
اجتماعية معينةء فيشرح أو كيف أن هذه الأساليب هى ممارسات حوارية 
أشكال من التحدث وعناصر محادثة: 
٠‏ هخقخلال الحصديث يبتى العالم 
الاجتماعى حتى يكون ويرى على أته 
نظام وقواعد متظلمة وهذا التظام أى 
ذلك التماسك اليادى فى الحياة اليومية 
هوالشئن الذى يتخرط الأعضاء فى 
إدراكه ووصفه باستمرار ومن خلال 
تضاعلهم يتم الاقتتاع:؛ ويناء الشواهد لكل 
طرف من أطراف التفضاعل بأن اللأحداث 
والأشضعال التى تتحرك إزاءهم أو يتحركون 
هم إزاءها إثتما هى متماسكة ومنسقة 
ومخططة (194 :9 عأااعك1 "0 
وقكرة الحوارء أو الحديث: أو المحادثة» فكرة هامة جدا فى الاتجاه 
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الاثنوميثودولوجى فقد ريط جارفيتكل وسيكوريل بين اللغة والمجتمع» وجعلا 
مفهوم المجتمع محددا بوجود لغة طييعية مشتركة. إذ أن عضوية الأقراد فى 
المجتمعء أو الجماعة الاجتماعية: لا تكون كذلك إلا لمن فى حوزتهم لغة 
طبيعية . أى نسق من الممارسات اللغوية التى تمكن المتحدث والمستمع من 
السماع والتحدثء ومن مشاهدة التوزيع الموضوعى لمعارف الفهم المشترك 
- أو الشائع - بين الجماعة. 

إلا أن هذا النظام الذى يبنى خلال الحديث والحوار- أى خلال الخطاب 
اليومى - إنما يتم من خلال البين - ذاتية (أى نسق أو منظومة العلاقات 
الاجتماعية بين الأفراد الاعضاء) ويتضمن قدرا من الممارسات المشتركة» 
والاجراءات التى من خلالها تتحقق أمذثلة عيانية من النظام الاجتماعى» 
العضوية إذن عضوية فى خطاب - لغة طبيعية فى الحياة اليومية -ومن ثم 
عضوية فى منظومة علاقات اجتماعية من خلال هذا الخطاب 

هذا التعقد فى بنية الحياة الاجتماعية هو ما يصنعه الافراد من خلال ما 
يظهر من أنشطتهم فى خضْم البناء والابداع . إنهم يبنون وييدعون التظام 
الاجتماعى . وهذا التعقد نفسه هو مأ تصدر عنه هذه الانشطة فى نفس 
الوقت. 

وهذا ما يقصده زيمرمان الاثنوميثودولوجى المعروف بقوله أن المجتمع 
الانساتى أنتجه أفراد. وهذا الإنتاج إيداعى بالضرورة 21070©238) 
(1978 . والأبداع مهارات . وكل المواجهات بين الأفراد إيداعية: كلغة 
الحديتث المتدفق بينهم تماما (1978 جدطاء31) . 

معنى ذلك أن الحقائق الاجتماعية فى الحياة المدرسية يتم انتاجها 
خلال العمل التفاعلى يوميا. والمنهجية المطلوية هى المنهجية التى تمكنا 
من التفسير التأويلى لما يدور هناك من أعمال تفاعلية تنتج وتعزز الأنماط 
القائمة: السلوك فى السياق المدرسىء معامل الذكاءء التحصيلء» ترتيبات 
العمل داخل حجرة الدراسة علاقة الإدارة ...نالخ (هه :1980 سمصحك1ة) . 
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ويوجه سيكوريل عناية الباحثين فى علم اجتماع التربية إلى أهمية دراسة 
الطريقة التى يتم بها تكوين أو نشأة القياسات المقننة للقدرات والاتجاهات 
واختبارات الذكاء وكذلك الطريقة التى يستخدمها الإداريون فى التقويم 
وصنع القرارات (1974 تقاء اعونحهء3©) وهذه كلها منتجات اجتماعية صنعها 
أعضاء التفاعل فى إطار منظومة علاقات التفاعل: يما فيها خطابهم 

وهذا العمل الذى قدمه سيكوريل وزملاؤه عن اللغة والأداء المدرسى 
(1514) قد أوضح أهمية اللغة فى تحليل التفاعل. فما كان يتجاهله علماء 
الاجتماع غالباهو تحليل خصائص الخطاب: هذه الخصائص التى تحافظ 
على التفاعل الاجتماعى وتنجزه وتنمية. فهذه هى الوظيفة الهامة للغة. 
وهى أكثر أهمية بكثير من وظيفتها فى نقل المعلومات التى يفترض أن 
تنقلها المدرسة إلى تلاميذها. 

وما نستنتجه من مناقشاتنا السابقة لهذه الافكار الاثنوميثودولوجية هو أن 
مهمتنا الأولى كباحثين» ينبغى أن تكون فهم ووصف ما يدور داخل المدرسة 
عند مستوى التفاعل الاجتماعى . وأحسن طريقة لفهم البنية الاجتماعية 
للمدرسة هى النظر إليها ياعتبارها عملية. ويمكن دراستها قى التفاعل. 
والبنية من وجهة النظر هذه تصبح حقيقة - أى قاعدة حاكمة - كلما يدت 
فى حديث الأعضاء كنبع . والمقولات الاجتماعية كذلك - تصبح حقيقة - 
حينما تظهر فى ممارساتهم . فالبنية والمقوللات يكشف عنهما إذن فى التفاعل 
- اللفظى وغير اللفظى - والممارسات اليومية» وهذه هى المهمة الاولى فى 
علم اجتماع المدرسة. 

وتحليل التفاعل من وجهة نظر هيمان علمية حية تعتمد على تقنيات 
متعددة منها التقارير ومخطوطات الشرائط المسجلة (صوتية ومرئية) 
للتفاعل بين الناس . وقدرة الباحث على التحليلات إنما هى رهن بقدرته على 
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ما يقوم به كمستمع كفء للغة الأم» وعلى مدى قدرته من التمكن من 
مدلولات الكلمات. وما تعنيه الإيماءات (47 :1980 ممدررء11) . 

ولا ينيغى أن نأحذ - كباحثين - بتلك المشكلات التى تحدث فى الواقع 
سلفا على أنها المشكلات التربوية. . وصارت كمعطيات طبيعية مسلم بها. 
علينا النظر إلى الواقع الحى ليفهم مأ يدور فيه من مشكلات حقيقية حتى وإن 
ألفها أو ألف معاشرتها أعضاء التفاعل. - لقد اخطأ علماء أجتماع التربية حينما 
قيلوا ما عرض عليهم من مشكلات مسلم يها.. ومن ثم جاءت بحوثهم 
معروفة ومتوقعة ومكشوفة (1967 ع![10:ة6) . 

ويبدو أن الاتجاه الاثدوميثودولوجى قد وقع - بطريقة ما - قيما قدمناه 
من انققادات إلى الاتجاه الفينومينولوجى» والتى تنطيق أيضا على نقس 
الاتجاه التفاعلى الرمزى . فالاثنوميثودولوجيون قد ركزوا كل اهتمامهم على 
دراسة القواعد الآأساسية الحاكمة للنظام الاجتماعى اليومى» ومن ثم على 
عملية بناء الأنشطة الاجتماعية:» وكيفية بناء هذه الأنشطة لمزيد من 
الأنشطة . إلا أن الاهتمام بالبنى ألبانية لا ينيغى أن يستبعد اهتمامنا يالبتى 
المبنية .. أعنى الينى الاجتماعية القائمة قبل أى تفاعل والمؤثرة فيما يدور 
بها ومن خلالها من تفاعل: مثل البناء القانونى. والمكان الذى يتم فيه 
الحدث... والظروف والعوامل التاريخية.... والعلاقات الاجتماعية الينيوية 
القائمة . وإذا تجاهلنا هذه آلبنى فسوف يبدو أن ما يحدث فى المدرسة إنما يتم 


والإضافة النقدية ألتى يمكن المساهمة بها هنا هو دراسة التفاعل بين 
القواعد الحاكمة نفسها - البانية للنشاط اليومى - فى إطار البنى الاجتماعية 
وعلاقات القوة والنفوذ والقانون فى المجتمع .. من خلال نشاط يحثى 
اثنوجراقى متكامل. 
+ - التأويلية التقّدية: 

التأويل نشاط إنسانى شامل لكل القوى العقلية . وهو أداة الانسان للوصول 
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إلى الفهم. والنقد - كذلك - نشاط إنساتى واسع. وهو أداة الاتسان لتحقيق 
خلاصة وتحرير نفسه من كل أشكال الهيمنة والاستغلال. وما نفهمه هو 
بالضرورة خبرة إنسانية.. والخبرة الانسانية تاريخية بالضرورة. فإذا ما 
سألنا: ما الإنسان؟ فالتاريخ وحده هوالقادر على الإجابة. فتعبير الحياة 
الماثل وراءنا تاريخيا - بكل ما فيه من سعى ونصمال من أجل العدل والحرية 
- وهو ما يجيب عن ماهيتنا نحن . 

معنى ذلك أن التأويل والفهم عمليتان متداخلتان. إلا أنهما لا يتمان على 
نحو أنسانى فى سياق نقدى.... سياق تاريخى لمسعى الانسانى من أجل 
الخلاص والحرية. وعلى ذلك فما قدمته الاتجاهات التأويلية الخلاثة - 
التغاعلية الرمزية والفينومينولوجية والاثنوميثودولوجية - فى اتجاه تأويل 
وفهم الواقع التريوى داخل المدرسة» لن يكتمل ولن يصبح هادقا إلا بارتباطه 
بالتحليل البنيوى لما يحيط الموقف التربوى من بنى مؤثرة فى المكان 
والزمان. ولا يتحقق ذلك إلا باعتماد على المنهج النقدى الذى من خلاله 
يصبح التأويل والفهم فى اتجاه التغيير حيث يكشف الانسان الأيعاد التاريخية 
للموقف ويكون قادرا على أن يفرق بين الفهم الحقيقى والفهم الزائف 
للموقف.. بين ألفهم الذى يديم الموقف بكل ما فيه من بنى قاهرةء والقهم 
الذى يساعد على كشف هذه البنى ويجعل الانسان بحق صانعا لتأريخه . 

وما تسعى إليه التأويلية النقدية هو توجيه الجهود البحذية فى التربية إلى 
التوصل إلى منهجية واحدة- اثنوجرافية - تريط بين فهم الواقع ونقده معا 
فى عملية واحدة تمكن الإنسان من مواصلة السير فى مسعاه المنشود. 

وحتى نحقق محاولة الربطء سنحاول إلقاء الضوء على الإمكانات التى 
تنطوى عليها الاتجاهات التأويلية الثلاثة السابقة ثم توضيح ضرورة النقدية 
من خلال ما يوجه من أنتقادات إلى هذه الاتجاهات فى تتاولها لسسيولوجيا 
المدرسة. 
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أ- الامكانات التظرية والمتهجية فى التأويلية الرمزية: 

توجهت الاتجاهات النظرية القلاثة السابقة إلى وصف خبرة الحياة 
الإنسانية. وهى خطوة هامة تساعدنا على للنظر إلى المدرسة من الداخل 
لنرى حقيقة ما يدور فيها. ولذلك فقد أرست هذه الاتجاهات الكلاثة ركائز 
جديدة لدراسة سسيولوجيا المدرسةء مخالفة تماما لتلك الركائز التى أرستها 
النطريآت البنيوية الكبيرة . 

إن النظريات الكبيرة على اختلافها - ابتداء بالوظيفة البنيوية حتى 
الصراعية المارسكية - قد جعلتنا ننطلق من مقولة إن ما يحدث داخل 
المدرسة هو أنعكاس لما هو خارج المدرسة - من بنى وتفاعلات - فى 
المجتمع الكبير. ومع أهمية هذه المقولة فى الريط بين مؤسسات المجتمع 
الواحد - ومن يينها المدرسة - فى إطار اجتماعى شاملء إلا أنها فى ذلك 
تعتبر تبسيطا مخلا جدا لطبيعة المدرسة وطبيعة العملية التربوية بها. فمن 
شأن هذه المقولة أن تبعد التحليلات التربوية والجهود البحثية عن الاهتمام 
بالأحداث اليومية داخل المدرسة «طالما أنه إذا فهمنا المجتمع فهمنا المدرسة 
«فأحدثت بذلك تعمية مصطنعة لواقع الحياة اليومية داخل المدرسة وما 
ينطوى عليه هذا الواقع من إمكانات التغيير والإصلاح من الداخلء أو من 
أسفل إذا جاز التعبير. 

لقد بينت الأبحاث الاثنوجرافية ألتى انطلقت من هذه الاتجاهات النظرية 
الثلاثة - أو من واحد منها - أن المشاركين الفاعليين فى الموقف التربوى 
داخل المدرسة قادرون على قهم جوانب المنهج المعلن والمنهج الخفى داخل 
المدرسة وحجرات المدرسة . وقد بينت دراسة صفاء عبد العزيز لإحدى 
المدارس الأمريكية أنه يوجد هناك - فى تلك المدرسة - قلة من المعلمين 
يختلفون مع الايديولوجية المعلنة فى المدرسة اختلافا تامآ ويمارسون تضالا 
يوميا فى عملهم التربوى محدودآ - بالطبع - بالممارسات والأنشطة السائدة 
فى المدرسة (73 :1981 ادم - آء - تدا .5) . وقد توصل آيل يعد عرض 
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أمثلة من هذه الدراسات - إلى «أن المنهج الخفى لم يعد خافيا بعد؛ ويؤكد 
يقوله على أن: 
دثمة أشياء هامة داخل المدرسة. اسن قن 
فى جوهرها - أوجه مكونة للحياة اليومية 
التي يجب وصغها وصمًا عميها ..... لا 
ياعتيارها انعكاسالمطالب القوي 
الاقتصادية والاجتماعية في الملجتمع 
الكبير ولكن باعتبارها مكونات شاعلة - وقد 
تكون متناقضة (49 :1980 عامج .01) 
إن الاتجهات التأويلية الثلاثة فى علم اجتماع التربية تساعدنا على تجنب 
التبسيطات النظرية التى أوقعتنا فيها النظريات الكبرى» كما تساعدنا فى نقس 
الوقت على تجنب تجزيئية الييانات الاحصائية الامبريقية لواقع الحياة 
اليومية التى جعلتناندسى القصدية ... والمشاعر والمعاتى... والإرادة 
الإنسانية فى تفاعل الحياة المدرسية - اليومية. 
إن هذه الإمكانات التى تنطوى عليها هذه الاتجاهات التأويلية الخلاثة 
تشكل أرضية جديدة لا تكنوجرافيا قادرة على الارتياط بالعلم النقدى . إلا أنه 
رغم هذه الأهمية الكبيرة فقكمة مثالب من وجهة النظر النقدية ينيغى 
اعتبارها ومناقشتها حتى يمكن اقامة اثنوجرافيا نقدية.. قادرة على تحقيق 
هدف الريط بين تحليلات الوقائع اليومية والبنى التاريخية فى علم اجتماع 
التربية ...-.- أى بين فهم الواقع لذاته» وفهمه لتحرير الانسان. 
ب- التقد -- وضرورة النقّدية: 
ثمة انتقادات أريع أساسية يمكن توجيهها إلى المدخل التأويلى الرمزى 
باتجاهاته الثلاثة فى البحث التريوى - تفتح الباب للحوار واعادة البتاء فى 
اتجاه تحديد بعض ملامح أو خصائص اثنوجرافيا نقدية بديلة ٠‏ 


-١‏ إن استيعاد التحليلات التاريخية البنيوية والتمركز كلية حول تحليلات 
التفاعل اليومى من شأنه أن يجعل الباحث الاثنوجرافى يهتم فقط بعملية 
التواصل والترابط بين مستويات المعانى داخل الموقف ويهتم يميد 
الاتساق الداخلى بين عنتاصره .... وهذا يفتح الباب أمام احتمال 
حدوث تشويه منتظم فى عملية الاتصال أو فى عملية الفهم ومن ثم 
تخطئ فى ترايط مستويات المعانى. ومصدر هذا التشوية قائم حينما 
يضيع الهدف التاريخى للبحث من الباحث؛ فيختلط عنده الواقع المعاش 
بالواقع الذى نسعى إليهء ويغرق هو الآخر فى خضم التفاعل وهيمنة ما 
يسلم يه الناس من معطيات. 1 
لذلك ينبغى أن يحدد الباحث بداية - تحديدا لا افتراضا - أن الموضوع 

الذى يدرسه له معنى وهدف. وإذا أغفلنا هذه القضية فإننا سنقع فى بعض 

أخطاء المدخل التأويلى ونتحصر فى تأويلات خاطكة أن إدراك الخيرة 
الانسانية داخل المدرسة بعيدا عن البنى التاريخية البنيوية هو إدراك غير 
كامل. فالجهد السسيولوجى فى دراسة المدرسة ليس جهدا بلا معنى: إن 
معناه الحقيقى هو فى مساعدة الناس على تغيير حياتهم واصلاحها على 
تغيير مغرداتهم... لغة خطابهم... تغيير القواعد الحاكمة ونمط الوعى فى 
حياتهم.. وأخيرا تغيير نمط الفعل اليومى فى أنشطتهم البانية لتحقيق حياة 


ويقول بيرنس» بكلماته: 

«إن الضشهم الى يسعى علم الاجتماع إلى 
التوصل إليه شهم لا يختلف فقّط عن الشائع: 
يل هوههم جديد وأهشضل وأن الممسارسات 
السسيوئلوجية هى فى صمميها ممارسات 
نضدية.. تنتقد كل الدعاوى المسبقة وتضع 
كل الافتراضات عن السلوك الانساتنى 
موضع تساؤل مسنمر»ء (1967 125نا8 .'1). 
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؟- أن المدخل الاثنوجرافى الذى يحصر عملية التفسير التأويلى للخبرة 
الانسانية فى إطار معانى الأعضاء ودوافعهمء والقواعد الحاكمة 
وأتفاقياتهم المكونة لهذه القواعد والمعانى والدوافع» الاكتفاء بذلك فقط - 
حسب منطق الاتجاهات التأويلية الرمزية - من شأنه تجاهل علاقات 
القوى وتوزيع النفوذ وكذلك التأثيرات البنيوية الأخرى. والاعتراض 
على هذا المدخل يتطلق من أن الناس فى بعض الأحيان يتصرفون 
بطريقة دافعية لكنهم غير واعين بدواقعهمء وهم فى واقع الأمر يفكرون 
بدواقع الآخرين. والأسباب التى يقولون بها قد لا تدفق مع الدواقع 
الملاحظة ولذلك نجد أن المدخل الذى يحصر تأويلاته فى هذا الإطار 
فقط يستبعد بوعى أو لا وعىء مفاهيما هامة فى العلم الاجتماعى مثل 
«الاغتراب,» و«الوعى الزائق,و الكبت وكلها مفاهيم ضرورية لفهم 
الواقع المتشيئْ وتمييزه عن واقع الانسان الحر. 
ويرقض كمال تجيب فكرة «فيكوء مع1/ عن «إمكانية فهم الإنسان 
لتاريخه ياعتباره صانعه . لأن الناس - من وجهة نظر كمال نجيب - لا 
تصنع تاريخها فى الحقبة الحالية. ويشير كمال نجيب إلى أن فهم الناس لا 
يكرت عقلانيا إلا فى مجتمع عقلاتى حر إكمال تجيب 6ه ١‏ : : 84) وهذا 
الاعتراض من تأنه أن يقلل من أهمية التأويلية - وأن كان لا يستبعدها. 
وهذا الاعتراض - السابق - له اهميته. فلا يستطيع أحد أن يتكر فكرة 
التشيؤ باعتبارها تعبيرا عن اغتراب الواقع واستلاب الانسان. إلا أن تشيؤ 
الواقع ليس حالة مطلقة . فهو رهن بوعى الاتسان وقدرته عل مواصلة نضاله 
لتحرير نفسهء ومهمة آلباحث هو كشف مدى التشيؤ فى الواقع ومدى وعى 
الناس به . والاثنوجرافيا المسلحة برؤية نقدية - بما تتضمنه من فتح الياب 
أمام إمكانية تحقيق واقع اجتماعى مغاير يحقق فيه الإنسان خلاصة وتحرير 
قنسه عن حا مك لك كناعحنا سل ف ركفي زأكل اطق تباي 
البانية - التى يقوم بها اعضاء الموقف - وألتى تكرس واقع الحياة الراهنة» 
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وتكشف ما ينطوى عليه الموقف المعاش من عناصر تشويه لفهم ووعى 
وإرادة الانسان. 
ويمدنا ه«ماركوفيك: يفهم نقدى لمعتى الموقف المتشيئ والموقف 
المتشيئ من وجهة نظرهء هو الموقف الذى يكسبه أعضاؤه أو يعزون 
إليهء خصائص الاشياء الطبيعية. ومفهوم التشيؤ يطبق على المستويات 
الخلاثة الآتية . (28 :1972 وأبامء مول .11) 
* الأشياء: فالسلوك الإنسانى تحت ظروف تاريخية معيئة يكتسب خصائص 
شبيهة بالاشياء: حيث يصيح العمل مكررا ورتيباء والحياة السياسية شكلية» 
ويحكم المجتمع قوى اجتماعية مغترية لعتقوء زناه . 
* النظرية حول الأشياء: فى سبيل البحث عن المعرقة «الموضوعية: يتم 
استبعاد الخصائص الذاتية والفردية للسلوك الانسانى. 
* ما وراء النظرية: عندما يغيب الوعى النقدى عن محددات مناهجنا 
البحثية وعندما تتجمد آليات تفكيرنا عن التجديد. 
ويريط «ماركوفيك» بين تشيؤ الواقع وصحة التنبؤ العلمى فكلما كان الواقع 
متشيئا لدرجة كبيرة كانت تنيؤات البحث العلمى والوصف الامبريقى الذى 
تقدمه الاحصاءات أو الملاحظات صادقا وثابتا لدرجة كبيرة (1514) وبالطبع 
فإن مهمة الاثتنوجرافيا النقدية هى كشف جواتب التشيؤ فى البحث وفى 
الواقع لمساعدة الانسان على الخلاص والتحرير وتغيير واقعة. 
*- أن آليات البحوث الاثنوجرافية التى تنحصر فى اطار توجهات العلم 
التأويلى الرمزى - باتجاهاته الكلاثة - من شأنها أن توجه النشاط 
البحثى كلية حول التركيز على وصف العملية التربوية داخل المدرسة . 
والتركيز على الوصف يستبعد التعامل مع السؤال «لماذا»: لماذا ظهرت 
هذه المعانى أو هذه الدرتيبات فى الزمان والمكان؟ (1973 عله) 
والسؤال عن لماذا يرتبط بالضرورة بمسعى التغيير لأنه يكشف عن 


الأسباب الاجتماعية التى يهتم بالتعامل معها كل من هو معنى بالتغيير 
(1975 /إه1 .31) والاصلاح التربوى والاجتماعى. 
إن الاتجاهات التأويلية تنشط فى البحث عن تفاصيل التموضع فى أى 
جانب من جوانب العملية التعليمية فى إطار سياقها. إلا أن رؤاها النظرية 
الموجهة لأنشطتها البحثية ترى حقيقة النظام التعليمى باعتباره بتاء جميعآ 
للواقع - تشكلء وتكون خلال عمليات التفاعل اليومى. وتقول أرشر: مع أن 
هذه الرؤية النظرية هامة فى فهم طبيعة النظام التعليمىء إلا أنها تنطوى 
على إغفال للبعد التايخى. وتسكت عن سؤال هامء لا تشيره ولا تثير 
احتمالات الإجابة عنه . وهو: لماذا تموضع نظام تعليمى ما فى الزمان 
والمكان على النحو الذى هو عليه وليس على أى نحو آهر؟ :1982 ععطاعمة) 
(235 . ومثل هذا السؤال واحتمالات الإجابة عنه لا ينشأ إلا فى أطار فكرى 
يهتم بدراسة ألبنى التاريخية التى يعمل خلالها الموقف ويتفاعل . 
وينبه ميهان - وهو من الاثدوميثودولوجين المرتبطين بآلفكر النقدى إلى 
صرورة دفع الدراسات الاثنوجرافية إلى الاهتمام بدراسة البنى الاجتماعية 
القاهرة . فيقول ناقدا: 
+ يجب ألا ينكرالاثنتوجراهضفيون الواقع 
الموضوعي للعالم الاجتماعى وألا يركزوا كلية 
علي العمليات الااجتماعية. عليهم أن يوازنوا 
فى اهتماماتهم البحثية يبن عملية البتاء 
والبتى تمسهاء بأن يبيتوا لنا كيف أن الحقائق 
الاجتماعية فى المجال التريوى تنشا من 
الأنشطة البانية لتصبح وقائع خارجية 
قاهرة... جزء من العائم الخارجى قد 
صتعتاه يأتسنا وخارج عن صتاعتنا له فى 
تضس الوقت (61 - 60 : 1978 ممطء31 .31). 
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4- وتركيز الاتجاهات التأويلية الرمزية الثلاثة على فهم منظور الأعصاء 
لخبرتهم الانسانية كسبيل لفهم الحقيقة الواقعية» من شأنه أن يوقعنا فى شرك 
الذاتية حيث يضفى أوزانا متكافئة لكل فكرة أو منظور. حقيقة لقد حاول كل 
اتجاه تقديم معيار يوفر الصدق والموضوعية للنتائج ويحقق قدرا من الدقة 
وعقلانية الخطاب. فقد ركز الاثنوميثودولوجيون على معيار «البين ذاتية» 
وركز التفاعليون على معيار ,السياق العام؛ وركز الفنيومينولوجيون على 
معيار «قبول أعضاء الموقف لنتائج التفسير التأويلى: الذى يقدمه الباحث. 
وأى من هذه المعايير الخلاثة لا يمكننا من الاختيار أو التغرقة بين اتفاق 
معين لمجموعة اجتماعية ما واتفاق آخر لمجموعة أخرى. ذلك . أن هذه 
المعايير الثلاثة المستخدمة معايير داخلية والحكم على أى أتفاق من الداخل» 
يجعلنا أمام موقف ضمنى مؤداه أن كل الاتفاقات متكافئة.. وكل المفاهيم 
متساوية طالما اعتمدنا على معايير داخلية صرقه . 

والنقدية قادرة على إخراجنا من شرك النسبية هذه . فالنقدية . نقد وجدل. 
أما من حيث هى نقدء فمهمتها كشف القيم التى تغطى وتخقفى الظاهرة 
الاجتماعيج موضوع التحليل. وأما من حيث هى جدل؛ فهى عملية مستمرة 
لاعادة التشكيل النظرى من خلال استخدام التحليل التاريخى لما تنطوى عليه 
التنظيرات من أبعاد سياسية واجتماعية. 

وتكشف التقدية عن قوى المعرفة والنشاط (الانسانية) » باعتبارها تتاجا 
للواقع الاجتماعى . وقوى فاعله - فى نفس ألوقت - فى تشكيل هذا الواقع . 
ولا تقوم التقدية بذلك لمجرد الإدعاء بفاعلية الانسان وقدرته على إضفاء 
معانى على عالمه؛ يل تقوم به يوصفه إطار للنقدء يساعدنا فى تقرير أن 
بعض المعرقة كاذبء وأن المرمى الأخير يتعين أن يكون لمصلحة التغير 
الاجتماعى (كمال نجيب 13487:  )417‏ فالفكرة التى تساعدنا بوضوح على 
فهم التغيير وسبل الخلاص وتوطيد أركان العدل والحرية هى الفكرة الأكشر 


صحة (حسن البيلاوى  )١1187‏ وهنا يمكن أن يمارس الباحث التقدى نشاطه 
الفكرى دون أن يقع فى شرك النسبية. 

وفى نهاية هذا الجزء يمكن القول أن التأليف 5ذد59800 بين التأويلية 
والنقدية عملية ممكنة - فى إطار ما قدمناه من محاولات للنقد وإعادة 
البناء. ومن شأن هذا التأليف أن يمكننا من تجاوز الثنائية الواقعة بين مداخل 
بحثية قديمة تهتم بالحقائق «والموضوعية»... ومداخل أخرى جديدة تهتم 
بالمعانى وخبرة الناس اليومية وتنحصر فيها. وذلك من خلال تأسيس مدخل 
اثنوجرافى بديل فى اجتماع التربية» ويهتم بدراسة التفاعلات البانية لواقع 
الحياة التربوية داخل المدرسة كما يهتم بدراسة البنى التاريخية آلتى يتم فى 
إطارها ومن خلالها هذا التفاعل. 

وفيمايتى من صفحات قادمة سنحاول القاء الضوء على أهم 
خصائص هذا المدخل الذى نسعى إليه فى ضوء ما يمكن استخلاصه من 
المناقشات السابقة . 


> 


ثالث خصانص الاثنوجرافيا النقدية 

حاولنا فى الجزء السايق من هذه الدراسة عرض أهم الروافد الفكرية التى 
يمكن أن يقوم عليها المدخل الاثنوجرافى النقدى. وقد تتاولنا مناقشة المقاهيم 
والافكار الهامة فى الاتجاهات التأويلية الرمزية الثلاثة - التفاعلية الرمزيةء 
والفينومينولوجية » والاثدنومينودولوجى . حاولنا بعدها تحديد بعض الإمكانات 
والسلبيات النظرية آالهامة التى تنطوى عليها هذه الاتجاهات؛ وذلك من 
وجهة نظر نقدية لتكون أساسا لاستخلاص خواص أساسية يؤسس عليها 
أثنوجرافيا نقدية قادرة على تحقيق الهدف الذى نسعى إليه فى الدراسة وهو : 
دراسة الحياة اليومية داخل المدرسة وفهمها فى صوء العلاقات الينيوية 
التاريخية الثقافية فى المجتمع الكبير. 

وفى صوء ما سبق أمكن استخلااص سبع خواص أساسية ينبغى أن تتوفر 
فى أى جهد أو عمل اثنوجرافى نقدى. ويتعين عليئا فى هذا الجزء من 
الدراسة مناقشة هذه الخواص وإلقاء الضوء عليها حتى نتعرف على طبيعة 
وامكانات الاثنوجرافيا النقدية - كمدخل كيفى لدراسة المدرسة فى إطار 
الهدف المذكور. 

وفيما يلى عرض لهذه الخصائص : 
-١‏ الاشتوجرافيا التقدية دراسة للخيرة الانسانية من الداخل .. منّ 

خلال معايشة الحدث والانخراط فيه : 

فى أحد الاختبارات التى قدمت إلى اطفال الصف الأول فى مدرسة 
ابتدائية». كانت بعض اسئلته تطلب من الأطقال اختيار صورة واحدة من 
بين ثلاث صور قدمت اليهمء بحيث تكون الصورة المختارة مطابقة او 
متمشية مع الكلمة المكتوية أسفل الصور الثلاث. وفى سؤال من هذه الأسكلة 
كانت الصور الثذلاث عبارة عن صور : فيل - كلب - عصفور. أما الكلمة 
فكانت ٠يطيرء‏ . وكانت المفاجأة أن معظم الاطفال - موضوع الاختبار - قد 


لات > 


اختاروا صورة «الفيل» كاستجابة لكلمة «يطير» واحتسب المختبرون الاجاية 
خاطئة» لآن الاجابة الصحيحة هى اختيار صورة العصفور. 

وقام فريق من الباحثين ببحث اثنوجرافى فى محاولة لكشف وتوضيح 
المعانى التى فى ذهن هؤلاء الأطفال عن بنود الاختبارات المقدمة اليهم من 
خلال دراسة استجاباتهم للأسئلة . وفى هذه الدراسة الاثنوجرافية أوضح 
الأطفال الباحثين أن الغيل الذى اختاروه هو580:نا2. («وداميوء هذا هو فيل 
«والت ديزنى» الطائر المشهور) . الأطفال هنا أدركو مفهوم سؤال الاختبار 
على أنه محاولة للاستنتاج» ومن ثم جاءت إجابتهم - بالطيع - من خلال 
إطار مفاهيمى مختلف تماما عما هو فى ذهن واضح الاختيار. 

اندراسة الاثدوجرافية التى اجريت هنا - فى المثال السابيق - 
محاولة لفهم تفكير التلاميذ - من خلال واقع الخيرة التى يعيشونها 
يأتفسهم (1978 ستهطء 3/1 -301) - 

وثمة أمثلة كثيرة تبين جميعها أن موضوع الدراسة التى يتجه إليها 
المدخل الاثنوجرافى هو خبرة الناس (ودراسة كافة الاشياء الأخرى التى 
توسع من معارقنا عن هذه الخبرات) سواء كان هؤلاء الناس فى المدرسة أو 
خارجها. فهناك دراسة على سبيل المثال اتجهت إلى محاولة فهم العلاقة 
بين حياة المدرسات خارج المدرسة وحياتهم كمدرسات. كانت العينة 
عشرة مدرسات واستمرت الدراسة عامين. وقامت الدراسة على مقابللات 
عميقة فى المدرسة والمنزل. واستطاعت الدراسة أن تصور خبرة عميقة 
لعدد من المدرسات وتبين جوانب رؤيتهن للعمل فى المدرسة والحياة 
العامة خارج المدرسة لتلقى ضوءاً على يعض هموم المهنة من منظور 
القائمين بها . (1982 معلززأ8 .5 » مماعه8 .12) . 

والاثنوجرافيا النقدية سلسلة من ممارسات نظرية وعملية تظهر فى الواقع 
العملى . إنها ممارسات لتفسير الواقع «تفسيرا. تأويليا قائما على القهم 
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عع وصولا إلى «فهم؛» الظاهرة فى سياقاتها الإنسانية المختلفة» 
إن ما نتوجه إلى فهمه هو المحيط الاجتماعى والأفراد داخل هذا المحيط .. 
نفهمهم بشكل كلى وعينى. وموضوع الدراسة سواء كان تنظيم (المدرسة) أو 
المعلم أو التلميذ أو مجموعة المعلمين أو التلاميذ لا يمكن اختزالهم أو اختزال 
تفاعلاتهم إلى متغيرات منعزلة أو فروض مسيقةء إنما ننظر بالأحرى الى 
كلية الظاهرةء والأفراد جزء من كليتها. فعندما نختزل الناس إلى كليات 
إحصائية فنحن نفقد إدراك الطبيعة الذاتية للسلوك الإنسانى. الانفوجرافيا 
النقدية بطرائقها الكيقية تعنى أن نعرف الناس شخصيا وأن نراهم على نحو 
ما يصنعون تعريفات حياتهم هم بزنفسهم وأن نقهم ما يخبروته هم فى 
نضالهم فى الحياة اليومية فى مجتمعهم بما يشمله على بنى قد تكون قاهرة 
-. لكن الناس يملكون إرادة .. ومقاصد. 

والفهم بهذا المعنى - من حيث هو فهم لديناميات تفاعل الناس - ليس 
حالة عقلية ثايته . إنه يالأخرى عملية تفسير وتأويل ... وفعل ممارسة 
وتفكير. 

وفى لغتنا العربية قد نرادف بين الفهم والرؤية . فالقول بأنك ترى الشئ 
معناه أنك تفهمه. ورؤية الشئ تعنى الاقتراب منه . والرؤية والاقخراب 
تتطلبان التعامل مع الشئ والتعاطف معه والانخراط فيه »معايشته؛» حتى 
يتمكن الباحث من القيام بوصف تفصيلى للظاهرة موضوع الدراسة : كتابات 
الناس أنفسهم»ء الكلمات المنطوقة» السلوك الملاحظ. 

ومن هنا تتميز الدراسات الاثنوجرافية بأنها وصف تفصيلى لعدد محدود 
من الاحداث المدرسية . ويستخدم الباحثون فى إطارها طرائق مختلفة من 
الملاحظ المشاركة والمقابلة العميقة وتحليل السجلات والكقابات الشخصية . 
وهم يستعملون فى ذلك تقنيات مختلفة ابتداء من التسجلات الكتابية إلى 
التسجيلات الصوتية حتى تسجيلات الفيديوء والتصوير السينمائى. كل ذلك 


بهدف توثيق الأنماط المنتظمة من السلوك الرويتين الدى يظهر فى المواقف 
الاجتماعية موضوع الدراسة (1970 )كن .1 لمده 1968 ,ومئاعة3 2). 

ووصف الاثنوجرافيين للخبرات الحية التى درسوها فى هذه المدارس 
يأتى بلغة حية تقرآها وكأنك هناك فى الموقع الطبييعى للدراسة. مليكة 
بالتفاصيل الفنية لوصف الموقع .. والتفاعلات الاجتماعية .. وتوجيهات 
المشاركين .. والمعانى المشتركة .. واللغة الطبيعيةء والكلمات والإيماءات. 

والوصف كما يتطلب طرائق فنية - مثل الملاحظة والمشاركة والمقابلات 
والكتابات الشخصية» وكلها تقوم على انخراط الباحث فى الحدث الانسانى - 
يتطلب ايضا مهارات ... مهارات اللغة ... وإدارة الحوار المفتوح ... وكل 
مهارات المعايشة مع الناس. 

وثمة أبعاد أخرى ينبهنا إليها زعماء الدراسات الكيفية الاثنوجرافية فى 
علم الاجتماع. فيوجه نظرنا «بيكره و«جيره - فى شرحهما لفنيات الملاحظة 
المشاركة والمقابلة العميقة - إلى أنه مع منهج يقوم على زيارة الناس 
والتحدث معهم والاستماع إليهم» وفتح الحوار ما أمكن وكيفما يرون» معنى 
ذلك أن حياة الباحث الخاصة قد تتضمن فى حياة الآخرين. وتستئار 
مشاعره بلغة وتاريخ وحسابات الآخرين : 1970 معه0 .8 يل علاعه8 .11) 
(137 . وفى الوقت نفقسه يحذرنا بلومير من الانعزال عن موضوع الدراسة 
بحجة الملاحظة الموضوعية . والباحث المنعزل من وجهة نظره أن يفوز 
بفهم الذاتية على الاطلاق .. ذاتية الآخرين .. كل الاخرين .. وعلى هم ما 
عليه (55 : 1970 +ع0:س81 .18) . 

إلا أنه من وجهة نظر نقدية نؤكد على نقطتين أساسيتين : أولاً » أن 
الباحث الاثنوجرافى يجب فى كل الاحوال أن يبقى قادرا على تمييز نفه من 
منظور الآخرين. وثانياء عليه الا يعتبر رؤاهم الفكرية صادقة أو كاذبة» 
صحيحة أو خاطكة» طيبة أو سيئة . الياحث هنا لا يبحث عن المعنى الخلقى» 
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بل يبحث عن الفهم. وأن يتعامل مع الاشياء كما أو كان يراها لأول مرة. ولا 
شئ يؤخذ كما هو معطى ١«كل‏ شئ خاضع للبحث» . 
يجب على ألباحث أن تكون لديه القدرة على تمييز الآخرين ومحافظا 
على مساقة بينه ويين عواطفهم ومشاعرهمء وأن يكون فى نفس الوقت 
منخرطا فيهم» ومعايشا لهم: ومتعاطفا معهم بحيث يتمكن من أن يرى العالم 
والتاريخ من وجهة نظرهم. ويتطلب ذلك مهارات وتدرييات عالية . وترئى 
أن هذه النقطة تمثل بعدا هاما فى خاصية الانخراط فى الانثوجرافيا النقدية. 
ذلك أن الاثنوجرافى النقدى عليه أن يضع عينا على التاريخ (أعنى 
التحليلات البنيوية للظروف التاريخية فى المجتمع) وعينآ على معانئ الناس 
وخبراتهم وتفاعلهم مع هذا التاريخ. أو بلغة أخرى كما فى قول «ميلز: : 
دراسة التاريخ اللاجتماعي ومشكلات التخاعل 
مع البني الاجتماعية .. فإدراك التثوع 
واللقصد الانساني: يتطلب منا أن يكون عملنا 
مرتيطا بشدة وياستمراريمستوي الواقع 
التاريخي .. ومعاني هذ الواقع فى عقول 
الرجال والتساء (134 : 1959 ,83/111115 ©). 
ومهارات وفنيات الانخراط التى تتعلق بالنشاط البحثى الاثنوجرافى هامة 
جدآ ولا تقل أهميتها عن مناقشة الاثنوجرافيا كفلسفة ومدخل فى البحث 
الاجتماعىء إلا أن الإفاضة فى شرح تفاصيل ذلك مسألة تخرج ععن حدود 
هذه الدراسة الحالية. وحسينا أن يتوجه القارئّ المهتم إلى اهم المراجع التى 
تناقش هذه الموضوعات من وجهة نظر تتسق مع وجهة نظر الياحث هنا. 
ومن أهم هذه المراجع 3 
ماع50 .1 ,1975 عمابزة1 .5 ع ممدومط ج1 ,1970 (18503) لدعاوع1 زر بدا 
.1 عق لإع[ك5 11012 .11 لمد ,1985 ككعوعي8 .0 2 ,1982 معللزع .5ع 
.1983 ومكخو الام 
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؟- الاثنوجراطيا التقدية تهتم بدراسة . متظور. المشاركين والوعى به : 
لوأن باحثا تقليديا قد درس «العدوان» بين التلاميذ داخل حجرة الدراسة» 
فريما قد يرجع العلاقات السيبية لظهور هذه الاحداث إلى بعض أوجه 
الدراسةء أو المدرسء أو إلى فكات من الخصائص الشخصية للطلاب. ثم 
يحاول إيجاد العلاقات الارتباطية بين هذه المتغيرات. 
أما فى حالة البحث الاثنوجرافىء فإن ألباحث كى يدرس هذا الموضوع 
وحتى يحدد بعض أنواع العدوان المتكرر فالباحث عليه أن يضع (مع 
معاونية من الباحثين والملاحظين) بعض الأنماط المتوقعه من السلوك: كما 
يقوم الباحث بتدريب نفسه (وغيره من المعاونين) على الملاحظة ليكون 
حساساء وماهرا فى التسجيل بدرجة ععالية من الذبات لهذه الاحداث 
(العدوان) . والياحث عليه إيجاد فرصا سائحة وطرائق ملائمة للتسجيل 
والقياس . ولنقترض أن أحد زوجه العدوان أن طاليا يكره طاليا آخر. فهؤلاء 
الباحثون الذين يقومون بالملاحظة والتسجيل فى حجرة الدراسة هم على 
وعى «حدسّى» بأن ليس كل طالب يكره الطالب الآخر. التقاليد الموضوعية 
والتدريبات الاثنوجرافية توجه نظر الباحث أن يضع مثل هذه التحفظات 
جانبا. وفى نفس الوقت فإن الباحث الملاحظ المشارك لا يمكن أن يضحى 
بهذه المعلومات فهى مقيدة فى فهم الواقع . على سبيل المثال كيف يضحى 
الباحث بمعلومات عن الفروق الدقيقة يين أحداث الكره المتشابهه . واقعيا فإن 
الملاحظ المشارك سيفهم أهمية أن يكون واعيا وفاهما لهذه العلاقات ٠‏ . حتى 
يمكن له أن يقوم بعملية ديالتيكية بين معلوماته هو والواقع تقسه. والنشاط 
البحثى يهدف إلى الحصول على مزيد من المعلومات . . وثمة وقفة هامة» إن 
عدم فهم معانى أحداث الكرة على سبيل المثال قد تسيب إساءة استخدام 
اللفظ (آالكره) وقد تقثل من تقدير العلاقات الملاحظة أو تجاهل قوة المفاهيم 
والفروض المرتبطة باهتمام الياحث. 
وما نريد أن نقوله هنا ببساطة : أن ثمة علاقة دائرية منذ البداية بين 
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معلومات الياحث الأولية وما ينضح به الواقع نفسه من معانى «مد!1ذ/ا .5) 
(1977 . ولابد أن يكون الباحث حاصلا على يعض الفهم من البداية (فهما 
ميدئيا) حتى يمكن أن يقهم وأقع الخبرة ألتى يدرسها 00:25 .3 .) وتسمى 
هذه العلاقة الدائرية التى ينشاً من خلالها القهم الحقيقى للموقف بدائرة 
التأويل. 
ويمكن تشبيه الباحث الاثدوجرافى هنا القنان التشكيلى الذى يبدأ العمل قى 
رسم لوحته بتصور مبدئى فى ذهنه. وما أن يبدا قى العمل وتظهر أولى 
الملامح العينية على لوحته حتى يتفاعل معها ويعيد بناء تصوراته وفقا 
لتفاعله مع الموقف المعاش ... وتتتهى لوحته باشياء جديدة قد لا تتطايق 
مع تصوراته .. فى بعض جوانبها. وفى أحيان كثيرة قد تكون بعيدة تماما 
عما كان فى مخيلته . الباحث هنا فنان يهذا المعنى. 
وفيما يتعلق بالمثال السابق (دراسة موصوع الكرة بين التلاميذ) - الذى 
نورده عن ستيغن ويلسون (1977 7811500 .5) - فإن الباحث الانكوجرافى 
عليه أن يكون واعيا بالحدث الذى يدرسة ومنظورات المشاركين فى الحدث 
وأى من هذه المنظورات ذات صلة بالموقف المدروس : 
** كيف يدرك المشاركين القاعلون الحدث (الكاره .. المكروه .. 
المدرس .. الملاحظ . المشاهد) ؟ 
»** هل يرون فى هذا الحدث (المحدد) عدواناآ؟ 
* هل يتفق الكاره والمكروه على نفس المعنى؟ 
ويمكن أن يتضح بعد ذلك - على سبيل المثال أن الحدث الذى نركز عليه 
ليس عدوانا .. كيف؟ 
*»* قد يكون فعلا عاطفيا متبادلا. 
** قد يكون جزءآ من معايير الثقافة الفرعية ( على سبيل المثشال» يميل 
بعض الشباب الأمريكى من السود فى سن المراهقة إلى ضرب 
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بعصهم على الذراع والكتف كتعبير ايضاحى عن القوة والفرح 
وليس من قبيل العدوان) - 
** قد يكون ذلك نوعا من جِذب انتباه المعلم والاخلال بنظام القصل 
وليس عدوانا موجها ضد شخص معين. 
وحتى لو كان الحدث عدواناء فقد تكون هناك خلافات جوهرية لابد من 
فهمها : 
** قد يكون الحدث أولياء أو يكون تكرارا لأحداث سابقة ولا يرتبط 
بالسرورة بمكان وزمان معينين. 
** قد يكون الحدث جزءآ من العلاقات الشخصية بين طاليين» أو قد 
يكون فى إطار شبكة من العلاقات الاجتماعية كالعداء بين طائفتين 
أو بين جماعات اجتماعية متنافره تأريخيا. 
المثال السابق يبين أن هناك جوانب كثيرة جدآ من السلوك الإنسانى داخل 
المدرسة - وخارج المدرسة - يجب فهمها من منظور المشاركين الفاعلين 
فى الموقف أنفسهم. والياحث الاثنوجراقى عليه أن يقهم هذا المتظور فهما 
جيدا. وذلك من خلال الاستماع إلى تعبيرات المشاركين - تلك التعبيرات 
المنسابة فى الموقف والمعبرة عن منظوراتهم. ويقول أحد الاثنوجرافيين 
«يجب أن تتعلم الآخرين . قالباحث ينبغى أن يسأل الفاعل فى الموقف أسئلة 
كثيرة حتى يصبح عارفا بلزماته اللفظية 25 أى المقولة التى يعبر بها 
دائمآ عن شئ متكرر عنده (265 : 15104) . 
ويجب التنبية هناء من وجهة نظر نقدية هامة» ونحن فى صدد ابراز 
أهمية فهم منظور المشارك الفاعل فى الحدث نقسهء أن ما نطلق علية 
المعانى أو المنظور - الذى نسعى إلى فهمه - قد لا يكون فى وعى 
المشاركين أو يعض منهمء لكن ثمة مشاركا واحدا على الاقل يفعلها - أى 
يشارك فى الحدث - بوعى . والعمل الدؤوب والملاحظة المشاركة المنظمة 
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والمنتظمة التى يقوم بها الانتوجرافى كفيلة للوصول إلى ما يسعى إلى فهمه . 

والانكوجرافى النقدى هو الذى يهتم بمسالة تغيب الوعى فى القضية ألتى 

يدرسهاء فالاثدوجرافيا النقدية تصمع الباحث فى موقف فريد لفهم هذه القوى 
المحيطة المتشابكة مع سلوك الياحث وتؤثر فيه 

وثمة مسلمتان هامتان لا ينبغى أن يغفلهما الياحث الاثنوجرافى 
النقدى عند دراسته لمنظور المشاركين فى الموقف والقوى المؤثرة فيه 

والمتفاعله معه : ١‏ 

-١‏ أن السلوك الانسانى يتأثر بالسياق الذى يظهر فيه ومن خلاله . فالباحث 
الذى يحاول ان يرى المشاركين الفاعلين - موضوع الدراسة - خارج 
المكان والزمان الذين يعيشون فيه فإنه يحاول نفى هذه القوى الفاعله» 
وثئن يؤدى ذلك إلا إلى تدمير فهم الياحث نفسه : 1981 اتسعامه< .1) 
12 

"- أن السلوك الإنسانى غالبآ ما يكون له معنى أكبر من واقعة الملاحظء 
فالباحث الذى يسعى إلى فهم السلوك يجب أن يتعلم المعانى الصريحة 
والضمنية للمشاركين فى الحدث أو الموقف؛ ويجب أن يفهم السلوك من 
المنظور الخارجى والداخلى (61 : 1978 مقلاءج 11) . 
إن الافتراض الاساسى الذى تقوم عليه البحوث الاثنوجرافية أن الافراد 

لديهم بنية معانى أؤ بنى من المعانى التى تحدد كثيرا من سلوكياتهم. 

والبياحث الاثنوجرافى يهدف الى الكشف عن هذه البنى : ما هى ؟ وكيف 

تنمو؟ وكيف تؤثر فى السلوك بطريقة شاملة؟ والياحث النقدى هوالذى 
يستمر فى الأسئلة : لماذا تكونت هذه المعانى أو هذه المنظورات فى الزمان 
والمكان وعلى النحو الذى هو عليه؟ وما القوى المؤثره الفاعلة والمتفاعلة مع 

هذه المعانى ؟ 

؟- الاثتوجرافيا التقدية نشاط بحثى يهتم بالتنظير : 
المدخل الاثنوجرافى الضيق ابتعد عن النظرية والتنظير. لذلك تجاهل 
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المفاهيم والمسلمات المرتبطة بالموقف - موضوع الدراسة - ألتى تنشأ خلال 
دائرة التأويل. ونحن نهتم هنا من منطلق تقد أن يدخل الباحث الى الموقف 
متسئحا بالنظرية . فالباحث لا يجرى البحث أو يقوم به وعقله صفحة 
بيصاء . فاللغة على حد قول «ويلسون» هى نفسها عامل محدد حيث تمده 
بفئه من الأدوات والمفاهيم» وكذلك الخبرات السابقة تؤثر أيضا على ملاحظة 
الباحث وفكره . وظهور المفاهيم والافكار الأساسية خلال التشاط البحقى هو 
ما يساعد فى تكوين النظرية. والنظرية سند لتحقيق الموضوعية. 
والموضوعية هى التوصل إلى الفهم الداخلى - أعنى المنظور الداخلى للفاعل 
المشارك فى الموقف . 

وقضية النظرية هنا ترتبط بقضية المنظور فى الخاصية السابقة. فالنقدية 
لا تغفل النظرية ولا المنظور ... وتدرك أشكالية العلاقة بيتهما. 

فى الصفحات السابقة طلبنا من الباحث أن يميز نفسه عن المشاركين فى 
الموقف موضوع الدراسة وأن يتعاطف معهم فى نفس الوقت. وتفس الشئ 
نطلبه من الباحث فيما يتعلق بالاختيار النظرى. فلكى يحقق الياحث 
الاثنوجرافى التقدى هذين الشيئين معاء الاختيار النظرى واكتشاف المفاهيم 
ذات الصلة من الموقف نفسهء نطلب من الباحث أن يعلق بوعيه الكامل كل 
المفاهيم المسيقة لديه» وأن يضعها - كما يقول الفينومنيولوجيون - بين 
أقواس» حتى تتكون الخبرات وتتضح مفاهيم الموقف. البحث الاثنوجراقى 
النقدى هو فى صميمه تفاعل ديالكيتيكى بين الياحث والموقف موضوح 
الدراسة. فكما أن الافراد الفاعلين فى الموقف لديهم معانى ويتعاملون من 
خلال منظور ذاتى داخلى» تنمو المعانى فى داخله وتتعدل» كذلك الباحث 
لديه معانى ومنظور داخلى فى الموقف البحثىء ويتحقق التقارب بينهما من 
خلال فعل البحث نقسه . 

وفى نفس الاتجاه نجد «لاتزء و«رامزىء ينتقدان ما يروج له بعضص 
الاثنوجرافين القادمين من حقل الانثروبولوجى بان الاثنوجرافيا يجب ان 
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تبتعد عن النظرية ... وأن الاثنوجراقى لا يأخذ مفاهيمه إلا من الحقل ومن 
وجهة نظر «لانزء و «رامزىء أن مثل هذا التصور الاثنواجرافى الضيق يجعل 
الاثنوجرافيا عملا أمبريقيا مسطحا لا يختلف عن الامبريقية الاحصائية فى 
شئ . كما أنه يحرم العمل البحثى من التراكم المعرفى الانسانى . ويقولان : 

٠‏ ليس من المتوفقع أن يكون الضرد (الباحث) 

بدون مفضاهيم علي الاطلاق تدفعه إلي رؤية 

أشياء. فلو أن فردا ما يدرس نظام التريية 

فإنه من المفترض أن تكون لديه بعض 

التجارب مع هذا النظام ويعض المضشاهيم 

والنظريات عنه. إنه من الصعب أن تعتقد أن 

باحثأيذهب إلي ميدان البحث دون نتحير 

مشاهيمي: وحتي أو افترضنا أنه يمكن ذلك» 

فإنه سوف لا يكون في وضع أفضل 

(350 1973 نزإعددوة ا .ف .11 ع عادآ 38/7 بع2) 

ويسير «مالينوفسكى؛ فى نفس الاتجاه . فيوضح أنه بدون القهم النظرى 
للمشكلة يصبح من المستحيل أن نقوم بملاحظة ذات صلة بالمشكلة . والنظرية 
الامبريقية ) العلمية) للواقع من وجهة نظره ضرورية جد ... فهى يمثابة 
خريطة للملاحظة ... ومراجعة لها فى نفس ألوقت) . 
(465 : 1935 أعلوبهم8111 . وهذه النظرية الامبريقية عند مالينوفسكى هى 
أسماها «جلاسرهء و«ستروسه النظرية الأساس التى ينطلق منها أى ياحث 
(1976 ككددهنا5 لمعك ععككو ا ) . 
ومما سبق يتبين أهمية الأساس النظرى الذى تؤكد عليه التقدية. كما 

يتبين مما سبق أيضا أمكانية التمسك به وفتح الباب أمام النظرية والتنظير 
فى العمل الاثنوجرافى. حقيقة أنه من الخطر العظيم الدخول إلى اليحث مع 
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فروض جاهزة لإقرار قبولها أو رفضها... فذلك يجعل من البحث عملية 
انتقائية للظواهر الملاحظة . لكن ما نتكلم عنه حول التسلح بالنظرية أمر 
يختلف تماما. فالنظرية فى الاثتوجرافيا النقدية جزء لا يتجزأ من دائرة 
التأويل حيث يبدأ الباحث بالخبرات السابقة والمفاهيم النظرية وما أن يبدأ فى 
البحث حتى تيدأ أقكار أخرى فى التكوين .. ومن خلال تفاعل ديالكتيكى 
كما ذكرنا سابقا ... ومن خلال حالات وملاحظات شاذة ليست مسايرة 
للمعلومات يبدأ الباحث فى تصحيح أفكاره سواء كانت مسبقة أو مشتقة من 
الحقل نفسه فى مراحل عمل سابقة .. وتستمر عملية النمو والتوليد .. حتى 
يتم اقتراب الباحث - من المشاركين فى الحقل نفسه ... ويكوّن الصورة 
العامة لمنظورهم عن عالمهم وخبرتهم اليومية. 

إن الباحث الذى يعتقد أنه خالى من التحيز المفاهيمى ... إما أنه جاهل 
نفسه ... وإما أنه أعمى ويسير بمفاهيم غير واعية. وفى نفس الوقت نؤكد أن 
الاثنوجرافى المسلح بالنظرية ويسعى إلى وجود حالات جانحة .. غير 
مسايرة لما فى رأسه .. لا يقفز على الواقع ولكن لديه مفاهيم تساعده على 
رؤية الواقع. ومرة أخرى الباحث الاثتوجرافى فنان .. يتفاعل مع عمله 
بإبداع - من خلال دائرة التأويل الديالكتيكية. 
*- الاثتوجرافيا التنقدية بحث عن القواعد الحاكمة : 

الدراسة النقدية هى دراسة تحليلة شاملة للسلوك فى الاحداث المتدفقة - 
الخبرة الإنسانية . وهذا المدخل على هذا النحو يعنى تحولا من اليحث عن 
نمط السلوك الاكثر ظهورا أو الأكشر تسيدآ - كما هو موجود فى الاثنوجرافيا 
التقليدية - إلى تحليل الوحدة الكاملة للتفاعل بين المشاركين فى الاحداث 
الاجتماعية . والتدفق الكامل للنشاط يسجل بأحدى وسائل التسجيل فى شرائط 
الفيديو أو السينما. وتقسم الاحداث فى وحدات فرعية» تقسيما هرميا تتايعيا 
يساعد على استمرار التحليل حتى يصل الباحث إلى فلة القواعد الحاكمة التى 
تصف بشكل تام عملية بناء الأحداث (1976 :هدمء2 3/1) . 


"4 


ويسمئ ميهان هذه القواعد الحاكمة بالقواعد المكونه أو البانية كمه ©> 
ءانا . ويشبهها بقواعد اللغة ؛©67+3:0©؛: شريطة ألا نخلط بين استعمال 
المصطلح هنا واستعماله فى التحليل اللغوى (37 : 1978 صفطء1١‏ .3/1) . 

ونحاول توضيح وشرح فكرة «ميهان؛ . فقد تأثير لقيف من الاثتوجرافيين 
القادمين من التقاليد الاثنوميثودولوجية ومن بينهم ميهان نفسه»ء بنظرية 
«شومسكى» المعروفة فى علم اللغة بالقواعد التوليدية التحويلية ع«ناهعم»© 
5 1351011311009 . وهى تشير إلى أن المتحدثين لديهم القدر 0 
على توليد عدد لا محدود من الجمل التى تعد صحيحة من ناحية القواعد 
اللغوية . وهذا يرجع إلى استنادهم إلى بناء عميقء أى إلى مجموعة من 
قواعد اللغة. ويستطيع المتحدث أن يولد وأن يفهم العبارات الصحيحة لغويا 
من خلال هذا البناء العميق. ويتم تحقيق ذلك عن طريق قواعد تحويليه 
تكون جزءاً من هذا البناء العميق ويشار إلى العبارات التى يتم توليدها فى 
موقف المحادثة على أنها أنماط لليناء السطحى - وذلك فى مقابل القواعد 
التحويلية التى هى البناء العميق (أنظر زينب شاهين ١541‏ :58) . 

والتشابه الذى يقصده ميهان قائم فى أن القواعد الحاكمة عنده تساعد 
الافراد على تمييز السلوك المناسب فى المواقف الجديدةء وذلك من خلال 
تحديدهم للمعايير المناسبة للمواقف. وهذه المعايير هى ما تقارن بالأبنية 
السطحية عند شومسكى. أما ينية هذه المواقف الاجتماعية نفسها - التى 
نتوصل إليها بالتفسير التأويلى - وهى ما تقارن بالبناء العميق - الذى 
يكتسبه الفرد من خلال أمتزاجه ياللغة. ويعبارات أيسط نقول: أن هناك فى 
كل موقف بناء عميق (القواعد الحاكمة) يستمد منه الشخص عناصر متغيرة 
تمكنه من أداء الأقعال فى إطار المعايير الاجتماعية (اليناء السطحى) التى 
يتطلبها الموقف ‏ 

وقد نزيد الأمرإيضاح) بمقارنة ما يقوله ميهان عن القواعد الحاكمة فى 
الموقف الاجتماعى بالقواعد التى توجد فى لعبة الشطرنج. فكمة قواعد 
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معروفة لتحريك القطع (هى هنا البناء العميق) ... أما عملية اللعب نفسها 
وايتكار اللاعب لعمليات تحريك القطع - حسب معايير أو مقتضيات الموقف 
- بحيث نعتبرها لعبة صحيحة - هى هنا اليناء السطحى. 

ونعود بعد هذا التوضيح إلى ميهان مرة أخرى. إن هدف التحليل 
الانتوجراقى - أو بالأحرى التفسير التأويلى - عنده هو إنتاج «القواعد التى 
تفسر بنية الأحداث الاجتماعية (37 ,.اأء .جره ,صدداء11 .51) وإذا كانت وحدة 
التحليل فى نظرية شومسكى هى الجملة» فإن وحدة التحليل عند ميهان هى 
الحدث نفسه. فاعتبار الجملة هى وحدة التحليل تحيلنا إلى دراسة فردية 
سيكولوجية فى طبيعتها. لكن اعتبار الحدث هو وحدة التحليل يدفع بالبحث 
لينتقل إلى الظاهرة فى عمقها الاجتماعى التفاعلى . فالجملة ظاهرة لغوية 
اجتماعية» بينما الحدث هو جماع من السلوك اللفظى وغير اللفظى يظهر فى 


ظروف عملية  )1513(‏ 
وهذه النقطة التى أثارها «ميهان: هامة جدا فى توضيح ثلاثة أمور 
أساسية من المنظور النقدى» وهى: 


الأمر الأول» يجب ألا ينخرط الاثنوجرافى النقدى فى التحليل اللغوى 
إلا بالقدر الذى يدخله إلى فهم الحدث الاجتماعى. فالوصف الاثنوجراقى 
ليس وصفًا لغوياء إنه يالأحرى وصف لحدث اجتماعى فهناك من 
الاتنوجرافيين الاثتوميثودولوجيين قد أسرفوا فى التحليل اللغوى ومن ثم 
كانت أبحاثهم أقرب إلى ميدان اللغويات أو السيكولوجى منه إلى علم اجتماع 
التربية. 

أما الأمرالثاتى» فإن التقرقة بين البنية السطحية والبنية العميقة 
للموقف تجعلنا نغرق بوضوح بين نوعين من الاثنوجرافيا: التوع الأول» 
الاثنوجرافيا التقليدية كما تظهر فى أبحاث كثير من الانثرويولوجيين» وهى 
الاثنوجرافيا التى تدور تحليلاتها على مستوى البناء السطحى فى الموقف 


يف 


الاجتماعى - مستوى السلوك الظاهر والمعايير المنظمة له . أما النوع الثانى 
فهو الاثدوجرافيا التى ندعو إليها هنا - الاثنوجرافيا النقدية ألتى تتعامل مع 
البناء العميق فى التفاعل الاجتماعى . لأنه بدون فهم البناء العميق وما به من 
قواعد حاكمة لا يمكن أن نريط بين الأحداث فى المواقف اليومية (عالم 
الظواهر الصغيرة) والبنى الاجتماعية والاقتصادية والثقافية فى المجتمع 
بوصفها بنى قاهرة (عالم الظواهر الكبيرة) . فالقواعد الحاكمة» كما أنها تشكل 
الموقف التفاعلىء فإنها هى نفسها قد تكونت فى إطار الظروف التاريخية 
الاجتماعية فى المجتمع الكبير. وهذا ما يجعل من الاثنوجرافيا عملا نقديا» 
كما سنوضحه فيما نعرضه من نماذج توضيحية فيما بعد. 

أما اللأمرالثالث. فإن توجيه البحث الاتنوجرافى النقدى إلى 
تفسير بنية التفاعل وصولا إلى فهم القواعد الحاكمة - يجعلنا قادرين على 
التفرقة بين تمط العلم الطبيعى» والعلم الاجتماعى الإنسانى . فيقول بوبكويتز 
أن فكرة صنع القواعد لدى أصحاب العلوم التأويلية - الاثنوجرافية تقابل 
فكرة صنع التعيميات شبه القانونية فى العلوم الاميريقية الوضعية. 
ومدخل القاعدة الحاكمة هو الذى يميز الحياة الاجتماعية من النشاظط 
الفيزيقى» حيث يوضح أن الطبيعة المتفردة للوجود الإنسانى إنما توجد فى 
الرموز التى يستخدمها الناس فى تبادل معانى الأحداث اليومية وتأويلها. أما 
بالنسية للذرة أو الجزئ فى الطبيعة فإن لغة الثقافة لاتعنى شيئا . إن أى علم 
إنسانى ينبغى أن يركز على الطاقة المتقردة للإنسان فى خلق واستعمال 
الرموز (19 :1981 بعانبواععامم2 .1). 

وهذه الواقعة تثير كذلك اشكالية البحث فى العلوم الاجتماعية . فإذا كان 
لكل جماعة اجتماعية - موصوع الدراسة - قواعد حاكمة يراد الكشف عنهاء 
وإذا كان كل باحث ينتمى إلى جماعة علمية - كما أوصحنا سابقاً - وأن لكل 
جماعة علمية قواعدها الحاكمة لما تقوم به من تشاط علمى ... فالمشكلة هنا: 
أى قواعد إذن يتبعها الباحث وينهجها؟ هذه الإشكالية ليست مثارة فى 


ااع 


نموذج العلم الطبيعى حيث الباحث مستغل عن الظاهرة موضوع الدراسة 
التى يعتبرها موجودة أمامه هتاك. أما نموذج العلم النقدى أو التأويلى فإنه 
يقرر أن الحقيقة نتاج اجتماعى. ومن ثم وضحت الاشكالية أمامه . والحل 
الذى قدمناه من خلال ألفكر النقدى لهذه الاشكالية هى ما أسميناه فى 
الصفحات السايقة «دائرة التأويل الدياليكتيكية: . الباحث يبدأ البحث من خلال 
فهم جدلى للظاهرة فى الواقع الحى .. ويدور الجدل والحوار بين الباحث 
والواقع حتى يستقر الفهم وفقًا لمعايير الموقف المدروس. ولعل فى الصفحات 
القادمة مزيدا من النقاش حول هذه المعايير. (1985 ,ذاءم7/1 .2 ,عم5) 
ه- الاختوجرافيا النقدية بحث ثا بين - الذاتية: 

ثمة اتفاق شديد بين التقاليد الفينوميتولوجية والتفاعلية الرمزية 
والاثنوميودولوجية على أن الحياة الاجتماعية تتشكل وتستمر من خلال 
التغاعل الرمزى بين المشاركين فى الموقف .1973 ج#اداظ5 ,1971 ذءدأ/لا) 
(1967 عاعتمكعدكت همد 1970 عععاعه8 ,1974 ,.له داك ادامءة© ومن خلال 
تفاعل الناس تصنع القواعد وتكرس لتحكم الحياة الاجتماعية . 

وفكرة الاهتمام بصنع أو اكتشاف القواعد الحاكمة فى الموقف تجعلنا 
ننتقل إلى القول بأن التحليل أو التفسير التأويلى هو تحليل أو تفسير للأحداث 
فى المواقف الاجتماعية . والمواقف الاجتماعية ذاتها هى تفاعل رمزى . 
معتى ذلك أن التحليل يتجه إلى التفاعل والتفاوض فى الموقف الاجتماعى - 
الذى من خلاله يتبادل الناس عملية تحديد (تعريف) التوقعات حول 
السلوك الممكن والملائم . ويوضح ذلك «بويكويت زه بقوله أنه لايمكن أن 
نتحدث عن دور المدرس - على سبيل المثال - فى شكل مجرد أو 
موضوعىى. ذلك أن المعانى والقواعد التى تحكم هذا الدور السلوكى إنما تنمو 
وتتأكد بقدر اشتباك الناس فى أنشطة التدريس. فدور المعلم فى مدرسة 
ثانوية فى مدينة كبيرة قد لايكون هو نفس دور المعلم فى مدرسة ابتدائية فى 
بيئة ريفية. ففى كل من الموقفين المتشابهين نجد السلوكياتء والتوقعات 


يفف 


والمطالب التى وضعت على المدرسين تختلف. وأهم من هذا كله سنجد أن 
التفاوض حول أسس السلطة فى دور المعلم فى كل من الموققين يتم بطريقة 
مختلقة . (11 - 10 :1981 عازسعكامهط) 

ما يقصده «بوبكويتز» فى حديثه السابق هو إجلاء فكرة أن دور المعلم 
كحقيقة موضوعية داخل المدرسة إنما يتحدد من خلال التفاعل الاجتماعى 
فى الموقف المعاش. ولايفهم الدور إلا من خلال فهم المعانى وفهم السياق 
الاجتماعى الذى يتم فيه الموقف . ومآ يقوله +بوبكويتز» عن دور المعلم يقوله 
«ميهان: عن جميع الحقائق الاجتماعية الموضوعية داخل المدرسة: 
الانحراف. التنافس» التحصيل الدراسى؛ء مستوى الذكاء ... إلخ. فهذه 
الحقائق جميعها - بالنسبة لميهان (.1كك .م0 .230اء74) - إنما تتحدد كذلك من 
خلال تفاعل المدرسين والتلاميذ والمديرين .. وهكذا. وكلما تفاعل الناس 
فإنهم يحددون (أو يعرفون) سمات الأفراد آلتى توصف بالذكاء أو التحصيل: 
ويصضعون المقولات التى تصف هذه السمات . إن هدف التحليل - أو التفسير 
الخاويلى - للمواقف الاجتماعية هو فهم :ما الذى تحكمه القواعد 
الاجتماعية ؟» «وما الذى توجه إليه استعمال هذه المقولات الاجتماعية؟. 

وإذا كانت القواعد الاجتماعية تتكون من خلال التفاعل: فهى 
فى نضس الوقت تماذج معرفية معتمدة - فى الموقف الاجتماعى - 
تقود الأفعال والممارسات والبتى الاجتماعية. وتمكن الناس ليتقيلوا 
ويضهموا توقعات ومتطلبات الموقظ المعاش 

والقول بنمو القواعد والمقولات الاجتماعية خلال موقف التفاعل 
الاجتماعى إنما يتضمن فكرة «البين - ذاتية؛ براألاناءء زطناوت)ى1 (أو كما 
يطلق عليها البعض بين الذوات) . فما هو واقعى وحقيقى إنما هو كذلك بسيب 
الاتفاق المتبادل بين المشتركين فى الموقف !١1(‏ :1983 لمهم /لا جعاء5) . 
والموضوعية ليست قاتوناً يحكم الأفراد إنما هى نتيجة إجماع بين الذوات 
ظهر خلال التفاعل الاجتماعى (1014) . فموضوعية درجات ذكاء الأفراد 


الا 


وققا لأحد الاختبارات إنما تكمن لا فى الصفات الفطرية لهؤلاء المفحوصين» 
ولا فى الاختبارات نفسها - مهما قيل عن دقتها - إنما تكمن فى ذلك 
الاتفاق الاجتماعى الذى يمكن الناس من تفسير نتائج الاختبارات بطريقة 
معينة والموافقة على صدق هذه الاختيارات. 

ومنهوم بين - الذاتية يشير إلى نظام علاقات بين الأفراد كذوات 
- يتم من خلال التطاعل بينهم - ويترسخ خلاله قواعد ومفولات. 
وفهم هذا النظام من العلاقات وما ينطوى عليه من قواعد ومعقولات 
يجعلنا أكثرفهما كا يطلق عليه ميهان منهوم , الينية العميقة , الذى 
أشرتا إليه من قبل .. وما يطلق عليه . هوسرل .ء ٠‏ العادات الراسخة. 
التى مرت عليها قرون طويلة في شكر الجماعة. وطبعتها فى الاذهان 
حتي أصبح الأشخاص يمارسوتها دون تطكير 

والدراسة الاثنوجرافية النقدية هى المؤهلة لفهم حالة الاتصال فى 
حجرات الدراسة وفهم القواعد وتحديد المقولات الحاكمة .. الراسخة بين - 
الذوات: كيف يفكر أعضاء حجرة الدراسة فى الموقف؟ كيف يستعملون 
اللغة؟ كيف يصنعون المعانى والرموز المشتركة التى تهيئ لهم حياة جماعية 
مشتركة؟ كيف يصنعون المثال الذى يحكم تصرفاتهم وفى نفس الوقت 
يمكنهم من التواصل فى حياتهم الاجتماعية ؟. 
1- الاثنوجرافيا النقدية تنظر إلى الحقائق باعتبارها نتاجا اجتماعيًا: 

الحقائق التى نتوصل إليها هى جزئيا نتاج عملية التمييز الذى يتم خلال 
التفاعل الاجتماعى فى مواقف الحياة اليومية . ولايعنى ذلك أن الحقيقة ذاتية 
أو خيالية . فما نعنيه هنا بهذا القول - كما يوضح «بريدوه و«فينبرجء - أن 
الحقيقة بناء اجتماعى يرتبط ب / أو يقوم على مخطط رمزى محدد .8) 
(115 :1985 ععطوع5 .لا © 8:00 . والمخطط الرمزى هناء هو بنفس 
المعتى ألذى أوردناه قى قيل فى الصفحات السابقة» يعتى فئة من 
المصطلحات والمفاهيم والرموز والتوصيفات التى تطيق على الحقيقة: وهى 


لقف 


جميعها معانى بين - ذاتية تفاوضت عليها الجماعة واتفقت خلال تفاعلاتها 
الاجتماعية اليومية .. حتى صارت راسخة ومسلم يها 

معنى ذلك أن الحقائق تختلف فى معانيها من اتفاق إلى آخرء أو 
بالأحرى من مخطط رمزى إلى آخر. قدراسة سلوك مثل التصويت أو الزواج 
أو الإنجاز أو الانتحار إنما فى إطار:الاتفاق؛ أو سلسلة المعاتى والتعريقات 
والمفاهيم الراسخة فى منظور الأفراد - والتى تواضعت الجماعة عليها 


فالدعوة إلى «مراجعة أحد الدروسء داخل الفصل - على سبيل المثال - 
قد تعنى أشياء مختلفة. وتحديد معناها لايرتيط بفردء ولا بخصائص 
مجموعة أفرادء ولايرجع إلى افتراضات. فلا يمكن تحديد معنى هذه الدعوة 
٠مراجعة‏ أحد الدروس» إلا فى إطار المخطط الرمزى الذى تتم من خلاله 
عملية المراجعة. ولايتم ذلك إلا من خلال وضع الدعوة فى إطار العلاقات 
الاجتماعية بين الفاعل الفرد - صاحب الدعوة - ومن يوجه إليهم الفعل أو 
السلوك (أى الدعوة) . ويمجرد معرفة ألدور الذى يقوم يه صاحب الدعوة إلى 
المراجعة والدور المقابل المضاد الذى يواجهه حينئذ سنتعرف على المخطط 
الذى من خلاله يؤدى السلوك . وذلك مثل اللااعب فى مباراة كرة قدم أو 
سلةء لايعرف كيف يتصرف صحيحا إلا إذا عرف المخطط الذى فى ضوثه 
يتم اللعب من قبل الآخرين. 

فإذا أخذنا دعوة المعلم فى إطار مخطط غير المخطط الذى تتم فيه 
كحدث فهنا يحدث الخطأ مهما كانت الوقائع اللفظية «مراجعة الدرس, 
واضحة. ذلك أن معرفة على أى نحو تؤدى وكيف تتم المراجعة ووفق أى 
ترتيبات؟ هى أسكئلة تحتاج إلى معرفة المخطط الرمزى الذى سيتم فى إطاره 
الفهم - أو سوء ألفهم على السواء. 

إن هذا المخطط الذى تكلم عنه «بريدوء و «فينبرج؛» هو معانى بين ذاتية . 
أو كما يصفها تايلور ليست مجرد معانى شائعة يملكها كل فرد فى جماعة.. 


ةا 


إنما هى بالأحرى مرجع كونى مشترك .. أو بلغة أخرى إطار مرجعى 
مشترك يمتل هوية مجموعة من الناس . ويسميها نايلور 08تممءم سمه 
(157 - 155 :1985 ,ومابوه"1 دعاجدط2) ويسميها شوتز 10ءمثقآ م0:30ده© . 
فحينما نقول «التلميذ الشاطره قالسؤال يثار: على أى نحو يفهم معنى 
الشطارة ؟ هل التلميذ الشاطر هو الذى يحصل على أعلى الدرجات؟ هل هو 
المتفوق فى الأنشطة؟ هل هو الفهلوى الذى يخلص نقسه؟ إلخ. لايفهم معنى 
الشطارة إلا بالرجوع إلى المخطط الرمزى «اليين - ذاتية» للجماعة. وقى 
على ذلك معانى كثيرة كقولنا «الناس متساوون؛ : متساوون فى ماذا؟ .. 
وعلى أى نحو؟ ومن هم المتساوون؟ 

ونلفت النظر هنا إلى أن ما يقصده «تايلور: بالمعانى المشتركة أوما 
يقصده «شوتزه بعالم الحياة المشترك ليس مسألة اتفاق مجتمعى كدكد05ه© 
نتوصل إليه بطريقة العلم الامبريقى من خلال تجميع استجايات كل أفراد 
الجماعة وحساب الدرجات الكلية لمجموع الاستجابات. إن المعانى المشتركة 
البين - ذاتية - لانتوصل إليها إلا من خلال فهم منظور الأفراد - كما 
تحدثنا عن ذلك من قيل. 

والمعانى البين - ذاتية» نجدها متجسدة فى اللغة . فعلى سبيل المثال كما 
يوضح «بريدوء و«فينيرج؛ - نجد فى الثقافة الأمريكية أن المعانى البين - 
ذاتية متجسدة فى تعبيرات لغوية متل كلمات .. الفردية .. والتصافق (أى 
عقد الصفقات) .. والمنفعة المتبادلة . والفرد الأمريكى حينما يفكر إنما يقكر 
من خلال هذه المنطلقات اللغوية» وحينما يبنى مؤسساته إنما يقوم بذلك من 
خلال هذه المنطلقات أيضًا. فإذا نظرت إلى الواقع الأمريكى ستجد أمام 
ناظريك هذه المنطلقات وقد تجسدت .. فأمامك صفقات»ء ومتافع متبادلة . 

معنى ذلك أن المخططات الرمزية (المعانى بين - الذاتية) بانية للفكرء 
والنشاط اليومىء والمؤسسات الاجتماعية . ويقول تايلور: 


كلاع 


» فقبدون مضاهيم الضرد .. والسوق .. والعقد لم 
يكن لنا أن نوصل إلى ذلك النوع الذي نعيشه 
من المؤسسات والعلاقات اللاجتماعية التي 
بنيتاها. وفى تصس الوقت فإن هذه المشاهيم 
تتجسد فى ممارسات عيتية فى البيع والشراء 
والتعيين وإنهاء الخدمة .. وكلما تعلم التاس 
القواعد والمعانى . البين - ذاتية, فإنهم يتعلمون 
أنماظا معينة من العلاقات الاجتماعية.. 
(163 : اك جره بعمابيه؟ دعامقطع). 
معنى ذلك أننا حينما نود أن نتعرف على المعانى بين - الذاتية لايجب 
أن نكتفى بدراسة منظور الأفراد. فهذه المعانى إذن ليست مجرد الأفكار آلتى 
نجدها فى رؤوس الناسء بل بالأحرىء موجودة هناك فى الممارسات نفسها. 
والممارسات ليست مجرد مجموع أفعال الأفرادء أنها حالة العلاقات 
الاجتماعية ... والأفعال المتبادلة (1510) . 
وفى ضوء ما قدمه «تايلوره و«بريدوه و٠فينيرجء‏ فإن الاثنوجرافيا 
النقدية التى تهدف إلى التوصل إلى ما يطلق عليه ميهان «البنية العميقة» 
(القواعد والمقولات الحاكمة:ء أو المخطط الرصزى) فى حجرة الدراسة أو 
المدرسة, إنما يجب أن تتجه إلى تحليل التفاعلات الاجتماعية والفكرية ولغة 
الخطاب داخل حجرة الدراسة . فذلك ما يمدنا بفهم البنية العميقة داخل سياق 
التفاعل لكل من المحتوى والعملية التعليمية . 
وما تقدم يساعدنا أيضًا على إلقاء مزيد من الضوء على فكرة ألتفاوض 
داخل حجرة الدراسة. فالأطراف المشاركة فى الموقف التفاوضى داخل 
حجرة الدراسة يأتون وكل منهم يحمل فى رأسه أقكارً وعقائد) واتجاهات 
(منظور) ويعتقد أنها أفكاره ومعتقداته هو حتى ولو شاركه فيها آخرون. وكل 


الأطراف تناضل خلال تفاوضاتهم اليومية من أجل أن يحقق كل طرف ما 
لديه من معتقدات. ولكن مآ لم يتم إحضاره إلى موقف التفاوض هو فئة 
القواعد والمقولات الحاكمة البانية للنشاط التفاوضى - تلك ألتى تشكل 
الخصائص الجمعية للجماعة والمجتمع نفسه - قبل أن يدخل أى فرد فى أى 
موقف تفاوضى. فالقواعد والمقولات الحاكمة إذن ليست ذاتية. ونكررء 
وليست خاصية لفرد أو مجموعة من الأفراد. إنها بين ذاتية. أو بالأآحرى 
نظام أو منظومة اجتماعية ينشط الأفراد خلالها. 

وهذا المعنى النقدى لمفهوم القواعد الحاكمة» الذى يساعدنا على تخطى 
المفهوم الذاتى الفينومينولوجى والاثنومينولوجى ويستوعبه فى نفس الوقت 
هو الذى يرسى الأساس النظرى الذى من خلاله نستطيع الربط بين 
التحليلات الاجتماعية على المستويين الكبير والصغير .. كما يتبين ذلك فى 
النقطة القادمة . 
؟- الاختوجرافيا النقدية دراسة للوقائع الصغيرة واليتى الكبيرة: 

حاولنا على امتداد الصفحات السابقة أن نقدم فهما نقدياً لمجموعة من 
المفاهيم ظهرت أسامًا فى إطار تقاليد العلم الرمزى فى اتجاهاته الثلاثة: 
الفينومينولوجى ٠‏ والتفاعلية الرمزية» والاثنومينودولوجى . وهى مغاهيم: 
القواعد الحاكمةء والتفاوضء والبين - ذاتية. وأعدنا بناء فهمها ياعتبارها 
منتجات اجتماعية تمت خلال منظومة التفاعل الاجتماعى لجماعة محددة» 
ونراها فى نفس الوقت متجسدة فى ممارسات أقرادها وبانية لمؤسساتهم 
الاجتماعية . ووجهة النظر هذه تمهد الطريق كما بينا إلى بناء نشاط بحثى 
اثنوجرافى نقدى يريط واقع الحياة اليومية داخل المدرسة بالخصائص 
البنيوية فى المجتمع ‏ 

وثمة مفهومان آخران هامان من داخل علم اجتماع التربية النقدى: 
وهما مغهوم الاستقلال النسبى للمدرسة» ومفهوم المقاومة فى التفاعلاات 


رلا 


الاجتماعية المدرسية . وكلا المفهومين يعتبران هامين فى يناء المدخل 
الاثنوجرافى النقدى الذى نسعى إليه . 

أما مفهوم الاستقلال النسبى للمدرسة فقد أخذه مايكل آيل عن ٠بيير‏ 
بيرديوه (حسن البيلاوىء يونيو”18١)‏ وقد استخدمه آبل فى نقده للنظريات 
الراديكالية التى ترى المدرسة كأداة لإعادة إنتاج العلاقات القائمة فى 
المجتمع . وهى رؤية لاترى إلا هيمنة المجتمع الرأسمالى على المدرسةء 
وتتجاهل عملية النضال وعمملية التناقض اللتان تمان داخل المدرسة . 
فالتلاميذ من وجهة نظر آبل يأتون إلى المدرسة وهم يحملون ثقافتهم ألتى قد 
تشنمل على قيم واتجاهات قد تتناقض مع ثقافة الصفوة المهيمنة على 
المدرسة (84 - 83 :1982 عاممة .01 . وثقافة التلاميذ الخاصة بهم لاتمكتهم 
فقط من رؤية اللامساواة فى قواعدها وفى تدثرها بالايديولوجية الرأسمالية 
لكنها أيض قد تمدهم بوسائل وأساليب مقاومة وتحدى تسق الضبط المهيمن 
داخل المدرسة وحجرات الدراسة (عيد السميع سيد أحمد .)١155*‏ 

والاستقلال التسبى للمدرسة يعنى أن ثقافة المدرسة أو باللأحرى ما يدور 
داخلها لايتطابق تماما مع ثقافة المجتمع. ومن ثم فما يفعله التلميذ داخل 
المدرسة لايتحتم تحتمًا مطلقًا بالقوى الاجتماعية أو الثقافة السائدة . 
فالتلميذ ليس مجرد حامل للايديولوجية التى تنقلها المدرسة . والخقافة 
عملية حية . والتلاميذ قد ينشطون بابداعء وقد تأتى طرائقهم متناقضة 
فى بعض ألوجوه» أو فى كثير منهاء مع المعايير والاتجاهات التى تسود 
المدرسة (95 :1982 عاممرث .1) . 

أما مفهوم المقاومة فقد قدمه «هنرى جيروء فى إطار نظريته عن 
مقاومة التلاميذ لعناصر الهيمنة داخل المدرسة. ففكرة الهيمنة فى رأيه قد 
تجاهلت الفكرة القائلة أن الناس يصنعون تأريخهم بما فيه البنية القاهرة . 
قالتلاميذ داخل المدرسة ليسوا مجرد نتاج لقوى خارجية تعمل ضدهم . 
ويوضح أن: 


20/5 


.العملية التعليمية ليست مجرد نتاج لرأس 
المال: أو مجرد تتاج أفرزته المدرسة أوالمدرسون 
المتسلطون الذين يعملون على إعدادهم لحياة 
المصنع. إن المدارس: بالأحرى تقدم حقلا 
للصراع المعرفى: يتميز ليس فقط يما يوجد 
هيه من تناقضات ايديولوجية ويتيوية 
شحسب. بل أيضَنا يما فيه من مقاومة جماعية 
التلاميث الذين يتفاعلون مع هذه التناقضات 
(100 19812 رمأت .134)ء. 
ويتفق جيرو مع آبل حول فكرة الاستقلال النسبى للمدارس .. فحياة 
التلاميذ داخل حجرات الدراسة تتمتع بقدر من الاستقلال الجزئى عن البنى 
الاجتماعية للنظام الرأسمالى. 
غير أن آبل وجيرو لم يرفصا تمامًا قكرة الظروف والمحددات 
الاجتماعية الكبيرة القاهرة فى المجتمع . ففهم الظروف البنيوية فى المجتمع 
يمكننا من تحديد العلاقات الخارجية التى تعمل فيها المدرسة. إن آبل وجيرو 
يرفضان فكرة التحتيم الكاملة لكل ما يدور داخل المدرس بهذه الظروف 
البنيوية . فمثل هذه الفكرة تحول ييننا وبين أى فهم لما يدور داخل المدرسة . 
ومن هنا فأفكار «آيل: و«جيروء وغيرهما من النقديين» حول الاستقلال 
النسبى للمدرسةء والمقاومة» والصراع الثقافىء والثقافة المضادة» وصناعة 
التاريخ .. هى أقكار تصنع جسر) قوياً بين تحليلات الحياة اليومية داخل 
المدرسة وتحليلات النظريات الكبرى للبنى الاجتماعية ألتى تعمل من خلالها 
المدرسة. 
ومثل هذا التوجه النظرى يمكن أن يوجه البحث الاثنوجرافى وجهة 
تقدية ليجيب على أسئلة كثيرة تثار فى إطار المقاهيم السابقة: 
كيف نفهم ديناميات رفض التلاميذ ومقاومتهم داخل المدرسة» 


نوكا 


ومقاوماتهم للمنهج الرسمى والمنهج الخفى على السواءء والخروج على قيم 
وثقافة المدرسة والمعايير المتوقعة؟ كيف نفهم «شلة التلاميذه أو جماعة 
الرفاق التى تحولت إلى قوة دافعة داخل المدرسة وخارجها؟ كيف تبدع الشلة 
طرائقها التى تمكن أفرادها من خرق قواعد المدرسة؟ كيف تتم الاتفاقات 
بينهم .. وبين مدرسيهم .. وبين الإدارة؟ 

إن مثل هذه الأسكلة تفترض بالطبع اثنوجرافيا نقدية تسعى إلى الفهم 
العميق للواقع من خلال دراسة خبرة الحياة اليومية الحية داخل المدرسة 
وتفسيرها تأويلياً فى إطار السياق الاجتماعى الذى تنشاً فيه الخبرة وتتفاعل. 
أثنوجرافيا قادرة على تقديم الثقافة المصغرة .. ثقافة المدرسة .. وهى امتداد 
لثقافة المجتمع وتمديد لها فى نفس الوقت». وتعتقد أن الخصائص السيع 
السابقة كافية متى توفرت لتآسيس مثل هذا المدخل الاثتوجرافى النقدى الذى 
تسعى إليه . ونجد فى الجزء التالى من هذه الدراسة عرضًا لبعض نماذج 
بحكية 5ع1ممع»2 يبهدف توضيح هذه الخصائص كنشاط عملى فى 
ممارسات بحثية محددة . 

رابعا: نماذج لدراسات اثتوجرافية 

ذكرنا من قبل أنه يمكن بسهولة الدتعرف على المسلمات النظرية 
والفروض الأساسية التى تقوم عليها أى منظومة علمية لجماعة (أو مدرسة) 
علمية معينة من خلال تعليلنا للخصائص الأساسية التى تتسم بها الأعمال 
البحثية التى تصدر عن أعضاء هذه الجماعة . وينفس القدر نقول أن كل 
عمل بحثى يعتبر نموذجا #ءامم»ء<» يجسد افتراصات الجماعة أو المدرسة 
العلمية - التى ينتمى إليها الباحث - وتوجهاتها وتوقعاتها. وانطلاقاً من ذلك 
نجد أن من المفيد عرض مجموعة من النماذج البحثية آلتى تساعدنا على 
رؤية وتجسيد يعض التوجهات النظرية المختلفة فى اليحوث الاثتوجرافية - 
التى أشرنا إليها فى الدراسة. وقد اتفقتا من قبل أن ثمة أنواعا أو أنمامطً ثلاثة 
من الاثنوجرافيا كمدخل كيفى لدراسة المدرسة: الاتنوجرافيا التقليدية» 


دمع 


والاثنوجرافيا التأويلية الرمزية» والاثتوجرافيا النقدية - ألتى تسعى هذه 
الدراسة إلى تأسيسها والتعريف يها. 

وتعرض فى هذا الجزء من الدراسة خمس دراسات: الدراسة الأولى 
كنموذج لنمط الاثنوج رافيا التقليدية. والدراسة الثانية كنموذج لنمط 
الاثننوجرافيا التأويلية الرمزية. والدراستان الثالثة والرايعة كنموذجين 
للاثنوجرافيا النقدية . أما الدراسة الخامسة فهى مخطط نظرى لدراسة حجرة 
الدراسة من المنظور الاثنوجرافى التقدى أيض) . 
١-الدراسة‏ الأولى 1967 دعاندعمع 113 1221010 

ودراسة ديفيد هارجريفز هذه من الدراسات المرجعية آلهامة لكل مهتم 
بالمدخل الكيفى فى التربية. ونعتبرها نموذجًا للنمط التقليدى. وهو التمط 
الذى حددناه من قبل بأن تحليلاته الاتهدف إلى كشف القواعد والمقولات 
الحاكمة (البنية العميقة فى التفاعل) » بل تدور تحليلاتها حول وصف شبكة 
التفاعل فى ضوء معايير الموقفء (أى البنية السطحية للتفاعل) . 

انطلق ٠«هارجريفزء‏ من منظور المدرسة الوظيفية البنيوية فى علم 
الاجتماع لدراسة العلاقات الاجتماعية بين المدرسين والتلاميذء وبين 
التلاميذ والتلاميذ داخل مدرسة ثانوية . واستخدم الباحث المللاحظة المشاركة 
والمقابللات والاستبياناتء واستغرقت الدراسة مدة عامين. 

عالج «هارجريفزء أيضًا من نفس المنظور العلاقة بين المعلم والتلميذ. 
وجاءت تحليلاته فى إطار مقاهيم مثل: توقعات الدورء حرمان المكانة» النفوذ 
أو القوة. وقد بينت الدراسة من خلال المفاهيم السابقة أن توقعات المعلمين 
واتجاهاتهم مؤثرة فى تحديد وضع الطلاب فى تشعيبات الفصول والمتاهج 
والأنشطة الإضافية .. بل أنه يقرر أن أوضاع الطلاب تعتبر مؤشرات على 
اتجاهات المعلمين. 

ما أمدنا يه هارجريفز هو وصف للبنى الاجتماعية للمدرسة الثانوية» فى 


للك 


ضوء المفاهيم الوظيفية البنيوية . وهذه البتى هى فى صميمها - بالتسية له - 
تشكل السياق الاجتماعى الذى ينشا من خلاله وبواسطته «تعريفاته الافراد 
للموقف. ما يجب التأكيد عليه - هنا - وملاحظته أن تعريفات الموقف إنما 
تتم من خلال واقع المكانات والأدوار وعلاقات النفوذ بين شبكة الإدارة . 
اهتمت الدراسة بشبكة العلاقات التى تكونت حول المفاهيم المذكورة » 
ولذلك سكت ١هارجريفزء‏ عن المقولات الحاكمة والقواعد البانية للموقف. فلم 
تنفذ تحليلاته إلى البنية العميقة الكامنة خلف شبكة العلاقات المتسوجة هذه 
حول الدور والمكانة والمعيار. ولم تبين الدراسة كذلك كيف يصنع أعضاء 
الموقف تعريفات الموقف. لقد جاءت عملية تعريف الموقف عنده كعملية 
تكيف مع المكانات والأدوار وما يحيط بها من تفاعل التوقعات والحرمان. 
إلا أن الدراسة هامة فى أنها قد ركزت على البنى الموضوعية . قالدراسة 
تقول لنا إن التفاعل لايتم فى فراغ إنما يتم من خلال ويواسطة بنى قاهرة . 
وينقص من أهميتها أن التوجه الوظيفى البنيوى قد دفع بالنشاط البحثى إلى 
التركيز على ما تصنعه البنى القاهرة فى الناس فى حياتهم اليومية .. ومن 
ثم لم تلتفت الدراسة إلى ما يصنعه الطلاب كافراد فاعلين فى الموقف. 
يعبر هذا النموذج الاثنوجراقى التقليدى عن ذلك الخلل الذى حاولنا 
تسليط الضوء عليه: الناشئ من الانفصام بين التحليلات الكبيرة والصغيرة .. 
أو تركيز المنظور السيسيولوجى إما على البنى الكبيرة وتأثيرها فى الناس» 
وإما على التفاعلات اليومية واغفال ألبنى الكبيرة . 
؟- الدراسة الثانية (1971 ,عزللع؟]1 1ل21): 
وتعتبر دراسة كيدى من الدراسات المرجعية كنموذج للبحث 
الاثنوجرافى التأويلى الرمزى . وكثير)ً ما تصنف أعمال هذه الباحثة فى إطار 
الاتجاه الفينومينولوجى إلا أن أعمالها فى الواقع تستفيد من كل تقاليد 
التأويلية الرمزية وقد حاولت الباحثة كيدى دراسة أثر الافتراضات المسبقة 
لدى المعلم بشأن تلاميذه على: 


زنك 


)١(‏ تنظيم معارف المنهج الدراسى داخل حجرة الدراسة؛ وكذلك على 
(؟) العلاقة بين تعريف كل من المدرس والتلاميذ للموقف داخل حجرة 
الدراسة . 

واعتمدت الياحقة على تقنيات الملاحظة المشاركة والمقابلة العميقة. 
واستغرقت الدراسة مدة عام داخل حجرة دراسة فى مدرسة ثانوية. 

دارت الدراسة فى إطار وحدة مناهج العلوم الاجتماعية داخل المدرسة 
(والمدرسة التى تمت فيها الدراسة تأخذ بنظام تصنيف المحتوى قى 
مستوياتء ويحدد لكل طالب المستوى الذى يدرس فيه الوحدة الدراسية 
المقررة) . 

كانت المسألة الهامة بالنسبة للياحثة هى عملية التصنيف التى يقوم بها 
المعلم للتلاميذ. على سبيل المثال. التلميذ المثالىء والتلميذ الفاشل. وكذذلك 
تصنيف معارف المنهج الدراسى فى مستوياته المختلفة. ووجدت الياحثة أن 
المعلمين يعتمدون على معيارين: القدرة والطبقة الااجتماعية»: فى تحديد 
مستويات التلاميذ. كما اعتمدوا على التصنيف النمطى للمحتوى المعرقى 
ذى المستويات الخلاثة (© - 8 - ه) . 

وقد بينت التحليلات التى قامت بها الباحفة للموقف أن المعلمين فى 
توزيعهم للتلاميذ على المستويات المعرفية للمحتوى الدراسى فى وحدة العلوم 
الاجتماعية قد تأثروا بتصنيفاتهم الضمنية المعتادة: التلميذ المثآلى والتلميذ 
الفاشل وفقاً للمعيارين السابقين. 

وتقول الباحئة لقد استمرت عملية تصنيف التلاميذ فى مستويات معرفية 
داخل حجرة الدراسة رغم ما قد تم من اتفاق بين هيئة تدريس العلوم 
الاجتماعية» فى اجتماع تم بينهم فى حجرة المدرسين ينص على سياسة 
تدريس العلوم الاجتماعية ببرنامج واحد لايختلف على أساس القدرة . ومن 
هنا نلاحظ أن تعريف المعلمين للموقف داخل حجرة الدرأسة لم يكن مطابقاً 
لما اتفقوا عليه داخل حجرة المدرسين. وتفسير الاختلاف يكمن فى فهم 


285 


تفاعلات الموقف داخل حجرة الدراسة بين المعلم والتلاميذ. وتقول «كيدى* 
معلقة على بعض البيانات: 

«٠‏ أنه يبدو محتملاأن التلاميذ الدّين قد 

ظهروا للمعلم على أنهم الأكثر قدرة: والذين 

قد وضعوا فى أعلى مستوى التصنيف 

المعرفى للمتهج الدراسي (المستوى ث) هم 

هؤلاء التلاميد الذين تواصلوا مع المعلم 

وقبلوا تعريغاته للموفقف داخل حجرة 

الدراساة (50 :1971 عذللع»1). 

لقد أسفرت التحليلات أن التلاميذ فى الشعبية أو المستوى (4) قد قبلوا 
تعريفات المعلم» حيث قاموا بتنميط ما قدمه المعلم من مادة تعليمية على أنها 
موضوعات «جديدة:» . بينتما كان الطلاب فى المستوى (©) لايعريون عن 
قبولهم لتعريفات المعلم. وقد قاموا بتنميط ما قدمه المعلم من مادة علمية 
على أنها موضوعات «سايقة؛. معنى ذلك أن التلاميذ هنا قد تحدوا تعريفات 
المعلم للمعرقة فى المنهج الدراسى. ويتيين من ذلك أيضًا أن عملية 
التغاوض» وكذلك عملية عقد الصفقة من أجل الضبط بين المعلم والتلاميذ 
داخل حجرة الدراسة هما اللذان شكلا أنماظًا مختلفة من التفاعل .. وكانا 
وراء اختلاف آراء وسلوك المعلمين فى حجرة الدراسة عن سلوكهم وآرائهم 
داخل حجرة المعامين. تعريف الموقف هنا نشأ خلال التفاوض فى فلموقف 
التفاعلى. 
واكتشفت الباحثة أن هناك نظامين للدافعية. نظام للدافعية تعبر عنه 

«يسيب» (أى تم السلوك المعين بسبب كذا) . ونظام آخر مخالف لهذا النظام» 
وهو نظام الدافعية الذى تعير عنه ب :من أجل» . ووجدت كيدى أن نظام 
الدافعية تحول من «يسيب؛ وأصيح داقعا «من أجل؛ فى سلوك التلاميذ فى 
المستوى كر . 


ونظام الدافعية «بسببء يعنى أن السلوك يحدث بسبب حدث آخر أحدثه . 
أما الصيغة ٠من‏ أجل» فمعناها أن السلوك المعين يتم من أجل الوصول إلى 
شئ ما فى عقل التلميذ وفى حساباته هو. وهذا النمظ الأخير من التعليل 
يختلف تمامًا عن سايقه . فالأخير نظام دافعى يتجه إلى المستقبل» أى شئْ 
يحدث بطريقة معينة لتحقيق شئ فى المستقيل. فكلمة «من أجل؛ هى سبب 
فى الوقائع الاجتماعية» وهى تتضمن دافعاً إنسانيا وتفكيرا . 
التعليق على دراستى ١‏ هارجريطزء و كيدى +: 

إن المقارنة بين الدراستين السابقتين تبين اختلاق شديد) بينهما رغم أن 
الطرائق المستخدمة - بالمعنى الضيق - واحدة والموضوع واحد .. وكلتاهما 
دراستان اثنوجرافيتان. دراسة هارجريفز تناولت حجرة الدراسة - أو التفاعل 
الاجتماعى - كعالم مخطط مسبقا - وتم التحليل وفقاً لمفاهيم الدور والمعيار 
والجماعة والمكانة وألقيم» ولذلك لم تستطع الدراسة الغوص فى بنى التفاعل 
وانقطعت عن تفاعلات واتفاقات التلاميذ .. طالما سلم الباحث من البداية أن 
الموقف يتم تعريفه وفقا للعلاقات البنيوية القائمة سلقا . 

أما دراسة «كيدىء؛ فقد تناولت حجرة الدراسة باعتبارها حقيقة اجتماعية 
تفاوضية حول معاتى يجب أن نفهمها بدون افتراضات مسيقة عنها. إلا أن 
النقيصة التى توجه إلى دراسة كيدى هى أن تحليلاتها ظلت حبيسة واقع 
التفاعلات داخل حجرة الدراسة .. وانقطعت عن تحليل علاقات النفوذ وتاثير 
البنى الاجتماعية. وكان من نتيجة ذلك أن الباحقة لم توضح لنا: لماذا 
ظهرت أنماط مختلفة من التفاعل؟ .- لقد أوضحت لنا الدراسة أن ثمة أتماطا 
مختلفة من التفاعلات قد ظهرت. وشرحت لنا كيف تتكون هذه الأتماط وما 
هى . ولكنها لم تبين لنا «لماذاء ظهرت هذه الأنماط فى الزمان والمكان على 
النحو الذى وجدتها الباحثة عليه. وما علاقة ذلك بعلاقات القوى والنفوذ 
داخل المدرسة. 

تبين دراسة كيدى على أى حالء أن نمط الاثنوجرافيا التأويلية الرمزية 
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مصاب بنزعة تجاهل دراسة علاقات النفوذ واليتى الاجتماعية والثقافية التى 
تتغلغل إلى عمملية التفاوض ومنظومة العلاقة آلبين ذاتية داخل موقف 
التفاعل. وتجاهل مثل هذه العلاقات البنيوية يشوه رؤية الباحث لنحقيقة 
"- الدراسة الثالكة (1977 :13711115 ,م)ء 

ويمكن اعتبار دراسة ٠ويليز»‏ نموذجا لدراسة اثنوجرافية نقدية. وقد قام 
الباحث بدراسة اثنى عشر تلميذا من أبناء الطبقة العاملة من بين تلاميذ 
مدرسة ثانوية فى بلدة صناعية صغيرة بانجلترا. وهدفت الدراسة إلى فهم 
«الذقافة المضادة؛ للمدرسة. ويشرح «ويلزه الذقافة المضادة بأنها عدوانية 
ومعارصة بشكل شخصى وعام لسلطة المدرسة (73 .0) فيعتقد التلاميذ أن 
سلطة المدرس هى سلطة اعتباطية - يلا شرعية - ومقاومتهم للمدرسة 
تصدر عن هذه العقيدة وتأخذ مقاومتهم أشكالا مختلفة: عدوان: شراب» 
تدخينء مخالفة الزى المدرسى» سرقة» عنف. (40 .م) 

وجد :ويليز» أن سرقة الحقائق هى نوع من معاقبة هؤلاء الصبية 
لسلطات المدرسة. والمشاجرة كانت لكسر قواعد الضبط الصارمة فى 
المدرسة. فمثل هذه المشاغبات هى فى النهاية وسيلة هؤلاء الصبية لكسر 
أنسياب المعانى والثقافة المفروضة من أعلى . كما ظهرت مقاومتهم خلال 
ساععات الدراسة فى ذلك الجهد المتضائل الذى يبذلونه فى العمل اليومى 
المدرسى (36 .م). 

ومن بين الصفات التى وجدها ٠ويليز»‏ فى الثقافة المضادةء أن أعضاءها 
يمارسون العدوان على زملائهم المسآايرين فى المدرسة» ويزدرون المعرفة» 
ولايعيشون إلا فى الحاضرء ولديهم نزعات تعصب عرقية»: وشيفونية 
رجالية. 

تمكن «ويليزه من خلال الدراسة الاثنوجرافية المنطلقة من التحليلات 
النقدية من أن يلقى ضوءا قويا على مفهوم المقاومة .. والثقافة المضادة .. 
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والاستقلال النسبى للمدرسة. وتمكن من خلال ذلك من فهم واقع مجموعات 
اجتماعية فى المدرسة وخارج المدرسة . فالصبية قد قهموا - كقاعدة حاكمة 
- أن القلة هم الذين يستطيعون التقدم والتحصيل الدراسىء وأنهم من الغالبية 
غير القادرة على التقدم الدراسى لذلك رفضوا ميدأ مبادلة المعرفة يالطاعة 
والاحترام. ورفضوا الأمل فى الشهادة التى قد لاتتحقق. وجد «ويليزه أن هذه 
الثقافة وإن كانت مضادة ورافضة إلا أنها غير قادرة على إحداث أى تغيير 
لا فى المدرسة ولا فى المجتمع. 

إن ما وجده «ويليزه داخل المدرسة أن ثقافة الطبقة العاملة التى يحملها 
أبناؤهم داخل المدرسة - رغم مظاهر مقاومتها ورفضها - إنما هى قى 
النهاية تحقق التكيف مع الوضع القائم وتكرسه بدلآ من أن تغيره . فخروج 
أبناء الطبقة العاملة من المدرسة بلا شهادة يبرر لهم وللآخرين مصيرهم فى 
هرم العمالة حيث يحتلون الشريحة الدونية منه - 

لقد جاءت محاولات الرفض دائما من قبل الصبية داخل المدرسة فى 
توصيفات ١«هم؛‏ .. ٠ونحن»‏ دون مناقشة حق الإدارة وشرحيتها فى إدارة 
العمل أليومى .. كانت البنى الثقافية حاكمة وبانية لهذه الأنشطة المقاومة 
التى كرست فى نفس الوقت عملية التكيف مع التفاوت الطبقى القاثئم قى 
المجتمع الانجليزى . الناس إذن يصنعون بأنفسهم حياتهم اليومية وحتى البنى 
القاهرة فى هذه الحياة. 
+- الدراسة الرايعة (ك1985 :2:1ن:00 .1 .)د 

سارت دراسة «أودمان» على نفس النهج الذى سارت عليه دراسة «ويليز 
ويمكن اعتبارها هى الأخرى نموذجًا لدراسة اثنوجرافية نقدية. حاول 
«أودمان» قهم القجوة بين الاتجاهات كمأ هى معبرً عنها بالأنفاظ والكلمات 
وبين السلوك الوإقعى .. وهى فجوة مريكة بحق. قام «أودمان» بدراسته قى 
إحدى المدارس الثانوية الخاصة يأولاد الغجر فى ستوكهولهم. وكان الطلاب 
يعريون دائمًا عن أتجاهات ايجابية نحو التعليم. إلا أن تقدمهم - من التاحية 
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الفعلية - كان يطيئا . وموقفهم كما يراه المعلمون موقف محبط جدا. قثمة 
فجوة بين ما عبر عنه هؤلاء الطلاب من اتجاهات وواقعهم الفعلى فى 
التعليم . ويدت هذه الفجوة مريكة للمعلمين. 

اعتمد «أودمان» فى دراسته الاثنوجرافية على التفسير التأويلى للوقائع 
والأحداث - وتوصل إلى أن الغجر قد حددوا استقلال ثقافتهم من خلال وسائل 
متقدمة فى المقاومة السلبية. وأوضح أن ما أخفق فيه كل من المعلمين 
والسلطات التريوية والباحثين الاميريقيين هو رؤية ما تنتجه المدرسة من 
ايديولوجية مؤثرة تجابه ثقافة أبناء الغجر. . فالمدرسة مؤسسة للإنتاج 
الايديولوجى. وقد لاحظ «أودمان؛ أن المدرسة تؤثر بالتدريج على تلاميذها 
من خلال التاريخ السويدى ونشر الاهتمامات والاتجاهات والعادات السويدية. 
لقد رأى الغجر- - من خلال هذه المجابهة الخقافية - أن المدرسة مكانٌ 
يتعلمون فيه بطريقة معقدة كيف يكونوا سويديين. لقد كشفوا الايديولوجية 
الخفية للمدرسةء التى كان من الصعب أن يكتشفها المدرسون بأتقسهم. 

لقد حاول الغجر الحفاظ على أنفسهم كهوية مستقلة . ومن ثم تصرفوا 
بحيتث يرفضون قبول المجتمع السويدى» من خلال رفضهم لما تقدمه 
المدرسة . وفسر «أودمانء هذا النمط من الاحتجاج الصامت من خلال 
رغبتهم البادية فى أن يظلوأ أصدقاء للمدرسين والإدارة. 

ما حاول ٠أودمان»‏ القيام به هو صغه للايديولوجيا الخفية التى حاولت 
السيطرة على المدرسةء وعلاقتها بالممارسة اليومية التربوية داخل المدرسة 
وأشكال المقاومة الصامتة من خلال ثقافة أخرى مجابهة . 
التعليق على دراستى ٠‏ ويليز» و . أودمان.: 

فى كل من البحثين السايقين (ويليز و أودمان) تمت محاولة للريط بين 
تحليل واقع الحياة اليومية داخل المدرسة والينى الاجتماعية القاهرة فى 
المجتمع . وذلك من خلال تحليل وفهم جهود الأعضاء المشتركين فى عملية 
يناء الأنشطة الاجتماعية نقسها. 
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لقد اعتمد الباحفان فى دراستيهما على الملاحظة المشاركة والمقابلات 
العميقة ومجموعات المناقشة. وكلا الدراستين استمرتا عامين كاملين. 

إن مقاومة الطلاب قد تم تحليلها من خلال إطار ثقاقى محددء ثقافة 
الطبقة العاملة فى دراسة «ويليزه وثقاقة الغجر فى دراسة «أودمان». لقد كان 
هناك ضغط على الصبية فى أن يأخذوا مكانتهم فى المستوى الأدنى أو أن 
يقبلوا الثقافة المفروضة عليهم من أعلى . لقد وجد «ويليز أن الأحداث اليومية 
المتمثلة فى الشغب والشيفونية الرجولية والتعصب العرقى التى ميزت الثقافة 
المضادة فى دراسته .. هى نفسها العناصر والمقولات الحاكمة فى الثقافة 
الدنيا لطبقة العمال. كما وجد «أودمان» أن المقاومة السلبية للطلاب الذين 
درسهم هى نفسها المقاومة السلبية فى ثقافة ذويهم من الغجر. معنى ذلك أن 
الثقافة الفرعية القادم منها التلاميذ قد امتدت إلى داخل المدرسة لتكون 
قواعد ومقولاً حاكمة للنشاط والسلوك اليومى لهؤلاء التلاميذ. 

إن هاتين الدراستين نموذجان يساعدانا على فهم وتحديد بعص 
الافتراصات التى تحكم العلم النقدى» ويزودنا ييعض المرتكزات فى استعمال 
المدخل الاثنوجرافى كمنهجية فى دراسة الواقع الاجتماعى للمدرسة . اهتمت 
الدراستان بكيفية استمرار أشكال الهيمنة والقوة . ولم تهدف الدراستان إلى 
وصف وتأويل الديناميات الفاعلة داخل المدرسة فحسبء بل هدقت أيضا إلى 
محاولة كشف الطرائق التى من خلالها يمكن تغيير التكوينات الاجتماعية 
القائمة داخل المدرسة ‏ 

لقد أوضحت الدراستان أن المدرسة مكان للصراع الاجتماعى وآلثقافى» 
تدور فيه التفاعلات فى إطار الأنماط الثقافية المتصارعة ونتائج موقف 
التفاعل هو محصلة لتوزيع علاقات القوة والنفوذ بين الأنماط الثقافية 
المتفاعلة . ويحسم الصراع على أرض المدرسة ومن خلال التقاعل اليومى. 
وإمكانية الحركة والتفاعل متاحة للجميع لكنها رهن بنمط الوعى والثقافة 
الخاص يجماعة معينة من التلاميذ. 
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لقد بينت الدراستان أنه لايوجد تعريف واحد للموقف داخل المدرسة؛ بل 
كانت هناك عدة تعريفات. 
0- الدراسة الخامسة (1978 :دع تتمععع مد1] رلصم)ء 

تعتبر دراسة «اندى هارجريغزه محاولة هامة للريط بين التفاعل اليومى 
داخل حجرة الدراسة والمجتمع . واستطاع من خلالها أن يمدنا بمخطط 
نظرى يصور العلاقة بين التحليلات السيسيولوجية لعملية التفاعل اليومى فى 
حجرة الدراسةء وتلك التحليلات التى تهتم بالبنئى الثقافية والاجتماعية 
التاريخية فى المجتمع الكبير. ولذلك فهى مفيدة فى إثراء ما قدمناه من 
تحليل وخصائص للاثنوجرافيا النقدية .. التى نسعى لتأسيسها فى نفس 
الاتجاه . 

اهتم «أندى هارجريفزء بمسألة تقنين المدرس لسلوك الدلاميذ داخل 
حجرة الدراسة. وانطلق فى دراسته ليقدم لنا مخططه المذكور. ورأى من 
اليداية - من منظور نقدى - أن ثمة جانبين أو وجهين لهذه المسألة. الوجه 
الأول يتعلق بالسؤال: كيف ينظم المدرس ويقنن سلوك وخبرة تلاميذه ؟ أما 
الوجه القانى من المسألة فإنها تتعلق بالسؤلل: «لماذا ينظم المدرس ويقنن 
سلوك تلاميذه بطريقة معينة دون أخرى؟:. 

السؤالان يعبران عن وجهين لقضية واحدة تشير إلى فكرة: ريط التفاعل 
اليومى بالمجتمع . وعالج أندى هذه القضية من خلال مفهوم الاستراتيجية 
المواكية أو المللائمة للموقف لالا51181 ع10م0© ويدور نموذج أتدى حول هذا 
المفهوم . والاستراتيجية من وجهة نظره تشير إلى القدرة الابداعية الممكنة 
لدى الأعضاء فى موقف التفاعل. أما كلمة مواكية ع5ذمه© فقد استعملت 
عنده للدلالة على وجود تحديدات مغروضة على أنماط التفاعل فى الموقف 
(75 .1010). 

وجد «أندى هارجريفزء فى دراسته عن سلوك المعلم داخل حجرة 
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الدراسة أن كل الأقراد الفاعلين فى الموقف هناك يسلكون سلوكًا تفاوضيًا 
وابداعياً فى استجاباتهم لخبراتهم الحياتية. وكل أنماط التفاعل المقدمة داخل 
حجرة الدراسة فى شكل استراتيجيات للتعامل قابلة للبقاء والتوالد بشرط أن 
يكون هناك إمساك ناجح بالقيود المفروضة ألتى يحس بها الأعضاء. بعبارة 
أخرىء الإبداع والقيود عنصران كلاهما موجودان ومتواجدان داخل حجرة 
الدراسة . 

المدرسون داخل حجرة الدراسة - فى ضوء ما تقدم - هم ببساطة 
ميدعون لكن فى حدود القيود الموضوعة. يقول «أندى هارجريفز» يوجد عدد 
محدود فقط من الحلول للمشكلات والمسائل التى يواجهها المعلمون». 

وما مصدر القيود المفروض على إبداع نمط التفاعل داخل حجرة 
الدراسة ؟ 

وجواب ٠هارجريفزء‏ أن القيود مصدرها المجتمع الكبيرء مجمل البتى 
الاجتماعية والسياسية والثقافية والتربوية. وهذه البنى هى الإطار الذى يعمل 
من خلاله مؤسسات المجتمع وما يصدر عنها من قيود «مؤسساتية» على ما 
يحدث داخل المدرسة من تفاعلات وتفاوضات يومية . وللقيود المؤسساتية 
ثلاثة مصادر. المصدر الأول للقيودء ناتج عن تضارب الأهداف التربوية 
التى يتيناها النظام التعليمى نفسه»ء فقد يعلن النظام التعليمى أهدافًا تتعلق 
بالنمو والرعاية الشخصية للأهداف والمساواة الاجتماعية. وقى نفس الوقت 
قد يعلن أهدافًا عن إعداد الطفل ليحتل مكانته فى المجتمع . والهدقان 
متناقضان. أما المصدر الثانى للقيود فهو ناتج عن الخصائص المادية 
للمدارس التى تنشأ وفق خطط اعتباطية. أما المصدر الثالث للقيود» فهو ناتج 
عن أتماط الايديولوجيا التربوية التى يتمسك بها ذوو السلطات التريوية الذين 
يحتلون مناصب تنفيذية قريبة من المعلم أو مؤثرة فيه إداريا . 
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والسؤال الآن كيف تمارس هذه القيود ضغوطا على عمليات ابداع 
السلوك التفاعلى ؟ 

يقول أندى هارج ريفز أن ثمة عوامل تتوسط فى الموقف بين القيود 
والإبداع. وهى عوامل مؤسساتية متل السن ومستوى الطبقة الاجتماعية للتلاميذ 
وخلفيتهم الاجتماعية (انظر إلى الرسم التخطيطى للمخطط النظرى ص ) ٠‏ 

فعلى سبيل المثال يمكن للمدرسين أن يضعوا فى مقدمة عملهم تنفيذ 
الايديولوجية المفروضة:ء بينما هم فى واقع الممارسة لايفعلون ذلك. إلا ان 
اي ل ا ع السب ب 
القيود وتوسيع هامش الإبداع أو العكس . ويقول أندى هارجريفز: 

«كل المعلعين تحت تحت القيود لكنهم يبدعون استراتيجيات محدودة للتعامل 
مع هذه القيود . وهذه الاستراتيجيات تعمل داخل حجرة الدراسة وتنتج 
استجابات من التلاميذ . والمعلمون يقيمون هذه الاستجابات ويقررون إذا 
كانت الاستراتيجيات ناجحة أم فاشلة» (11 :.1510) . 

وإبداع المعلم لنمط استراتيجياته محدودة محدود هو الآخر بمجموعة من 
افتراضاته القيمية التى تؤخذ مأخذ التسليم فى الحياة اليومية المدرسية: 
افتراضاته حول التدريس والتمدرس والطفل وآالقيم. 


ولق 





)؟1١‎ )١١ الاير التدريجى بظهر في‎ ٠ 
27١ الاثير الراديكائي يعم في عكس‎ © 


توقمات وأيديولوجيات 
المهنبين وذوى السلطات 


مخطط , اندى هارجريمر النظرى, 






96 8 ؛ 1974 يدا رلسا : حمسة 


تماذج الدراسات اكتوجرافية 


ومن الرسم التخطيطى لمخطط هارج ريفز النظرى يتبين أن القيود أو 
الهيمنة المفروضة على التفاعل اليومى داخل حجرة الدراسة جزء من 
المعطيات المسلم بها فى الحياة المدرسية . وأن هذه القيود لها جذورها 
الاجتماعية. 

ومن وجهة نظر «بلاكليدجء و «هانت»» اللذان قدما لنا هذه الدراسة أن 
أهمية مخطط أندى هارجريفز تكمن فى تركيزه على فكرة الايديولوجية 
والهيمنة وتأثيرهما فى علملية تحديد أو تعريف الموقف الذى يتم داخل ٠‏ 
التفاعل اليومى . وأن الربط الذى أقامه بين الايديولوجية والخبرة إنما يقد 
طريقا لنمو مزيد من البحوث التربوية فى هذا الاتجاه :«داقة ع عولءاءاعد81) 
(287 :19857 . 

حاول «أندى هارجريفزه أن يزودنا بإطار تحليلى يمكن أن يريط المسائل 
البنيوية بالاهتمامات التفاعلية داخل حجرة الدراسة. ونجاحه فى هذا 
المخطط إنما يبين لنا أن الباحث الاثنوجرافى النقدى عليه أن يؤمن بأن ثمة 
هامشا كبير؟ داخل التقاعل اليومى أمام أعضاء التفاعل لصنع وإبداع أفكارهم 
وممارساتهم. كما أن على هذا التفاعل قيوداً خارجية تمتد بجذورها إلى 
المجتمع الكبيرء من خلال بناة التاريخية والثقافية ومن خلال مؤسساته 
العاملة . وتعريف الموقف الذى يسيطر على عملية التقاعل إنما هو محصلة 
للتفاعل بين الموقف اليومى والإطار التاريخى الاجتماعى المؤسساتى الذى 
يتم فيه الموقف. ومحطط ,أندى هارجريفزه ودراسة كل من ٠ويليز:‏ و 
«أودمان» تقول جميعها أن الناس ينمون أفكارً وايديولوجيات فى تفاعلاتهم 
اليومية ... وهى ما تصيح حقيقة بعد ذلك» وتتحقق فى تفاعلات الموقف 
فى المؤسسات التنظيمية . وإذا تحققت ايديولوجية ما فإنها تشكل خبرة 
المتفاعلين داخل حجرة الدراسة. إلا أن مسألة: أى ايديولوجية هى التى 
تتحقق؟ فإن الإجابة عن ذلك تعتمد إلى حد كبير على من يملك القوة ليجعل 
الايديولوجية واقعا. وفى النهاية يبدو أن الباحث الاثنوجرافى النقدى عليه أن 


لك 


يكون واعيًا وقادر على كشف التناقضات الكامنة فى كل موقف ... حتى 
يتعرف جيدا على بنية القواعد والمقولات المتحكمة فى عملية التفاعل 
والبانية للنشاط اليومى. 
خامسا؛ اللاثتو. جرافيا النقدية والمدرسة المصرية 

فى ضوء مناقشتنا السابقة للروافد النظرية ألتى يمكن أن تقوم عليها 
الاثنوجرافيا النقدية» وفى ضوء مناقشتنا السابقة - أيضًا - لخصائصها 
الأساسيةء وقى ضوء فهمنا لطبيعة مشكلاتنا فى مصرء يتضح لنا مدى 
حاجتنا الشديدة إلى مثل هذا المدخل الاثنوجرافى النقدى لدراسة سسيولوجيا 
المدرسة المصرية . وفى هذا الجزء من الدراسة سنناقش الامكانات النظرية 
والبحثية التى ينطوى عليها هذا المدخل الاثتوجرافى النقدى لدراسة وقهم 
المدرسة المصرية. 

لقد تكونت الوقائع التريوية داخل مدارسنا فى إطار ميراث حضارى 
يضرب يجذوره فى الماضى السحيقء حتى أن أعضاء العملية التريوية داخل 
المدرسةء وخارجها قد سلموا يما يجرى وأخذوه مأخذ التسليم وتعاملوا معه 
كأشياء معطاة لاتناقش: الأنماط الثقافية والمعرفية داخل المدرسة طبيعة 
الإدارة وأتماط القيادة» طبيعة العلاقات الاجتماعية وأشكال التعامل (بين 
المدرسين ويين الإدارة والمدرسين وأولياء الأمور) » وطبيعة وديناميات 
التفاعل داخل حجرة الدراسة. وترسخت فى رؤسنا أفكار ومعانى عن أشياء 
وأدوار لاتسأل عنهاء بل نقبلها قبولاً ونسلم بها تسليما: معنى الامتحانات .. 
معنى التفوق .. معنى التقويم ... معنى الذكاء والتحصيل ... معنى المعلم 
الكفء. معتى التلميذ الجيد .. معنى أدوار الإدارة والمدرسين والتلاميذ 
وأولياء الأمور .. وشاعت بيننا أحكام كثيرة عن ذلك الذى يوجد ويجرى 
داخل مدارستا .. أحكام بيعضها يصف أشياء بأنها رديئة وسيئةء وبعضها 
يصف أشياء أخرى بأنها جيدة وطيبة . وهى أحكام تصدر - معظمها - عن 


57 


انطباعات شخصية أو تعميمات هائمة .. أحكام لاتوضح حقيقة أو طبيعة 
موضوعاتها ومع ذلك تتحكم فى أفعالنا وانفعالاتنا فى مواقف الحياة اليومية. 

إن المسلمات والأفكار التربوية الشائعة» والمفردات اللغوية الراسخة فى 
عقولنا - والتى تؤخذ فى الواقع مأخذ التسليم - إنما تلعب دور) أساسيًا فى 
تحديد فرص التغيير والاصلاح التربوىء إن لم تكن عامل فى القضاء عليها. 

وبينت لنا دراسات امبريقية جادة وجود كثير من المشكلات فى واقع 
حياتنا التربوية: الدروس الخصوصية .. التسيب البيرقراطى .. التطرف فى 
الضبط الشكلى أو التقريط فى محتواه .. الاغتراب والأتومى .. تفاقم 
الازدواجيات فى نظمنا التعليمية .. التركيز على التحصيل .. أزمة صنع 
القرار .. المركزية الشديدة .. نقص تكافؤ الفرص التعليمية .. إلخ هذه 
المشكلات . لكن رغم أهمية هذه الأبحاث فقد ظلت أهميتها محصورة فيما 
أشارت إليه من وجود هذه المشكلات. 

لقد تركتنا هذه الأبحاث بحكم منهجيتها الامبريقية - دون أن تقول لنا 
شيداً عن هذه المشكلات: لا عن طبيعتهاء ولا كيف تكونتء؛ ولا كيف يتعامل 
معها المشاركون فى العملية التربوية داخل المدارس . ... وما نوع تعاملهم مع 
هذه المشكلات وأتماط القعل إزاءها ‏ -. هل هى أنماط تكريس للمشكلة أم 
أنماط مقاومة وتغيير؟ 

إن ما نحتاج إليه هو فهم طبيعة مشاكلنا التريوية ... وفهم واقعتا 
وديناميات الخبرة الإنسانية المتفاعلة مع الواقع وما به من مشكلات”- 
ونعرض فيما يلى بعضا من هذه المشكلات التى يمكن أن يعالجها المدخل 
الاثتوجرافى النقدى ويتعامل معها - فى إطاره ومن خلال منظوره . ولعل 
يكون فى ذلك إثارة لمزيد من الحوار. وهى كما يلى: 

أ) هناك المنتج الدريوى الذى أنتجه هذا الواقع بما فيه من مشكلات. 
ونعنى بذلك تلك الشخصيات التى قد تنميها العمليات التربوية بكل أيعادها 
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التى قد تخفى علينا. ويمكن تحديد ثلاث شخصيات: الشخصية المسايرة » 
والشخصية المتمردةء والشخصية الفهلوية (عيد السميع سيد أحمدء 1547: 
80-8 . فأى من هذه الشخصيات تنتجها مدارسنا فى الواقع الثقاقى 
المعاش؟ وكيف نعرفها ونتعرف عليها منهجيا ؟ 

٠زيارة‏ لبعض الفصول من شأنها أن نتجعلتا 

نري الاختياء خلف الرؤوس: واختيار 

الملتاعد الخلفية والتظرات الزائغة: وأعمال 

التخريب وكل التصرفات التي يقوم بها 

التلاميث كظواهر عامة تستحق الدراسة 

(المرجع السايق؛ ص -)8١‏ 

وقد تكور تساؤلات كثيرة حول هذه الشخصيات التى تنتج داخل 
مدارسنا: ما حقيقة هذه الشخصيات؟ كيف تنشأ وتتكون سماتها؟ ومن 
المسكول عن إنتاج هذه الشخصيات؟ وقد تكون الإجابة أن المدرسة - يسبب 
رسالتها الخفية - هى المسئولة عن استمرار يعض هذه الظواهر فى المجتمع 
يما تخلقه من شخصيات التلاميذ. ومن أبرز تلك الظواهرء التحايل والنفاق 
والفهلوية . وبالطبع يمكن أن ننظر إلى هذه الظواهر والشخصيات من المنظور 
التأويلى النقدى - على طريقة معالجة ويليز السابقة للصبية المتمردين فى 
دراسته التى عرضناها سابقاً - أى ننظر إليهم وإلى شخصياتهم كأشكال من 
المقاومة تصدر عن تلاميذ ينتمون إلى شرائح اجتماعية ذات ثقافة فرعية 
امتدت إلى المدرسة وتتعامل مع أشكال الهيمنة الثقافية الأخرى التى تفرضها 
المدرسة بنوع من المقاومة والرفض على طريقتها. 
ب) كذلك هناك مسألة اللغة فى واقعنا المصرى وداخل مدارستا. وهى 

مسألة هامة . فاللغة أحد ركائز التحليل فى المدخل الاثتوجرافى. حيث تلعب 
مفردات لغتنا فى الخطاب اليومى دور كبير) فى تشكيل التنظيمات والبنى 
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الاجتماعية. وكما تبين زينب شاهين فالسجلات أقنعة تخفى تحتها عمليات 
لغوية وكثير) ما تنطوى على مغالطات ومساومات ومجاملات. وتلعب اللغة 
فى مجتمعنا المصرى دور كبير فى تشكيل حياة الأفراد. فهناك عيارات 
وألفاظ إذا ما استخدمت فى مواقف معينة تغير مسار الأحداث . وهناك ألفاظ 
إذا ما وجهت إلى مسئول قد تحل المشكلة (زينب شاهين 1١51/1541‏ - 
4 فما طبيعة خطابنا التربوى داخل مدارسنا؟ وما مفردات هذا 
الخطاب؟ وكيف تتشكل الحياة اليومية من خلال كل ذلك داخل المدرسة 
وحجرات الدراسة؟ وما ارتياطاته بثقافات المجتمع الفرعية والثقافة الأم؟ 

ح) وثمة تساؤلات هامة أخرى عن علاقات القوى والنفود 
وتوزيعهما داخل مدارسنا: قكيف يتم ما يتم داخل المدرسة المصرية؟ ومن 
هو صاحب القرار المؤثر؟ ومن الأكثر تأثير)ً فى تحديد (أو تعريف) الموقف 
التفاعلى داخل المدرسة وحجرات الدراسة؟ وأى أيديولوجية وأى ثقافة 
تصاحب القرار وممارسات التأثير والتأثر؟ وما الآليات البنيوية التى 
تصاحب القرار أو تواكيه؟ وما ركيزة القرارات والتأثيرات .. هل المدير .. 
هل إدارة المدرسة .. هل الإدارة المركزية ..؟ هل هناك آليات أخرى خفية 
تعمل فى هذا اللإطار؟ 

د) وحينما نتكلم مثلا فى هذه الأيام عن ضرورة الاهتمام بالمتفوقين 
وفتح فصول خاصة بهم داخل بعض المدارسء» نجد أن البحث الاثنوجرافى 
النقدى يمكن أن يبدأ بالتساؤل: ما التفوق؟ ويطرحه على كل أطراف العملية 
التربوية داخل المدرسة وخارجها ليصل إلى: كيف يفهم الأعضاء - أطراف 
العملية التريوية بما فيهم التلاميذ وأولياء الأمور- هذا المصسطلح؟ وما دلالته 
بالنسبة لهم ؟ وما الآلات والعمليات التى يشيرها المصطلح؟ وما التناقضات 
ألكامنة فيه؟ وكيف نشأ المصطلح بكل دلالاته فى واقعنا التربوى؟ وكيف 
يتعامل «المتفوقون» ويعاملون؟ ومن المستفيد من هذا المفهوم ومن الضحية؟ 


1145 


ولماذا ساد مفهوم معين لهذا المصطلح فى واقعنا - هذا - ولم يسد مقهوم آخر 
- فى الزمان والمكان؟ وما العوامل والبنى الفاعلة فى موضعت هذا المقفهوم 
وآلياته ؟ 

ه) هناك مشكلة اختزال العملية التربوية فى مدارسنا إلى اعتبارها 
عملية تحصيل. وأصيح التحصيل هو كل الواقع التربوى. أصيح حقيقة مسلم 
بها وارتبطت يه معانى كثيرة توجه العمل التربوى بدون وعى. فإذا سألنا 
عن معنى «التلميذ الجيده:؛ أو المدرس الكفء؟ أو المدرسة الممتازة؟ كان 
الجواب لدى كل أطراف العملية التربوية - الإدارة والمدرسين والتلاميذ 
وأولياء الأمور - مرتبطا بالتحصيل: التلميذ الجيد هو التلميذ الشاطر فى 
التحصيل مقيسا بدرجاته الحاصل عليها فى المواد الدراسية من اختيارات 
لانقيس إلا التنحصيل. والمعلم الكفء هو المعلم الذى ينقل إلى أدمغة تلاميذه 
ما يجعلهم يتفوقون فى الاختبارات التحصيلية . وارتبط بالمعلم الكفاء معنى 
«الضبط الصارمء الذى يعتقد يضرورته فى زيادة فاعلية التحصيل لدى 
التلاميذ. أما المدرسة الجيدة فهى المدرسة التى يحصل تلاميذها على أعلى 
الدرجات .. اختزلت التربية إلى التحصيل وتجويد الحفظ . ومن خلال هذا 
الاختزال تكونت معانى تريوية سائدة عن المعلم الجيد والتلميذ الجيد 
والمدرسة الجيدة ... والتفوق. ونشأ عن ذلك أيضًا ممارسات بالضرورة: 
كالدروس الخصوصية .. والاختبارات التحصيلية .. وترتيب المكان داخل 
حجرات الدراسة ‏ والضبط الشكتى ... والكتب الخارجية. حتى المدارس 
الخاصة - الاستثمارية - تشكلت على نفس النغمة والوتيرة ونهج التحصيل» 
وكان يمكن أن تقوم على نحو آخر مخالف. 

فهل يمكن اعتبار التحصيل - بحسب منظور الاثنوجرافيا النقدية - 
مقولة حاكمة للنشاط والتفاعل التربوى داخل مدارسنا؟ وإذا كان الأمر كذلك 
فعلى أى قاعدة ثقافية تستند؟ أليست هى امتداد لثقافتنا الاجتماعية وقد 
تغلغلت فى أنشطتنا التربوية اليومية؟ وما القاعدة الثقافية الحاكمة فيها؟ .. 


ةء٠‎ 


هل هى النقلية (أعنى الثقافة النقلية النصية) أم هرمية المعرفة «الكبير عنك 
بيوم يعرف عنك بسنة؟؛ أم هما معا؟. 

و) وهناك مشكلة الدروس الخصوصية وهى مشكلة هامة فى واقعتا 
التربوى. ويمكن للمدخل الاثنوجرافى النقدى أن يعالج هذه المشكلة فى 
إطاره ومن خلال منظوره .. ومن ثم تنحصل على معالجة مختلفة وتفكير 
مختلف . وينطلق المدخل الاثنوجرافى هذا من اعتبار أن كل ما يدور داخل 
المدرسة هو حقائق اجتماعية انجزت من خلال التفاعل اليومى بين 
الأطراف المشاركين وما تم فيه من تفاوضات واتفاقات. الدروس الخصوصية 
إذن هى منتج اجتماعى صنعه وأبدعه أعضاء الموقف فى إطار القواعد 
والمقولات الحاكمة . 

وإذا ظللنا نتناول مسألة الدروس الخصوصية فى إطار المبادئ أو العوامل 
التفسيرية الكبرى: العوامل السياسية أو الاقتصادية أو الاجتماعية - كما هو 
حادث فى بحوثنا السائدة - قلن نصل إلى الامساك بحقيقة ما يحدث بالقعل 
من تفاعلات يومية فى الحياة المدرسية» ذلك التفاعل الذى أنجز هذا الاتفاق 
حول صيغة «الدروس الخصوصية» بوضعها الراهن. واعتقد أن هذه الصيغة 
فى ضوء المنظور النقدى التأويلى .. هى اتفاق توصل إليه الجميع فى إطار 
القواعد والمقولات الحاكمة داخل مدارسنا (التحصيل والنقل وآالنصية) .. 
وتجمعت حول هذا الاتفاق معانى ومصالح لأطراف متعددة: المعلم .. التلميذ 
... الإدارة .. ولى الأمر .. السلطات القريوية نقسها .. حتى مصلحة 
الضرائب فقد دخلت أخير؟ كطرف» حيث انشغل ٠جابى‏ الضرائب المصرى, 
بحساب دخول المعلمين من الدروس الخصوصية كمصدر لزيادة دخل 
الخزينة . الدروس الخصوصية بهذا المعنى إذن صيغة رمزية أبدعها الأفراد 
الفاعلون فى الموقف وصارت من حقائق النظام التعليمى فى سلسلة متماسكة 
مع غيرها من الحقائق الأخرى فى سياق عام متسق هو النظام التعليمى. 
فكيف تم هذا الاتفاق الجمعى؟ وكيف نمت وأنجزت وأيدعت وتشكلت هذه 


الصيغة؟ وما هى القواعد والمقولات الحاكمة فى ابداعها وممارستها؟ كل 
هذه أسئلة جديدة تبحث عن إجابة جديدة. والاثنوجرافيا النقدية يخصائصها 
ألتى أسلفناها نعتقد أنها قادرة على التصدى لمثل هذه الأسئلة . 

ز) هناك مشكلة الازدواجيات التى تفاقمت الآن فى نظامنا التعليمى: 
مدارس عامة ومدارس خاصة» ومدارس عامة عريى ومدارس عامة لغات» 
مدارس خاصة عريى ومدارس خاصة لغات» مدارس خاصة مصرية 
ومدارس أجنبية» مدارس دينية عامة ومدارس إسلامية خاصة:ء مدارس 
مدنية ومدارس أزهرية دينية» ومدارس تعليم عام «و5أنةءدل8 ايعدء 
ومدارس تعليم مهنى. وفنى وهناك أيضًا أشكال أخرى من الازدواجية: 
مدارس المناطق السكدية الغنية» ومدارس المناطق الفقيرة» حيث يتوقفر 
للمدارس الأولى امكانات ومصادر تمويل مادية غير متاحة للمدارس الثانية . 
والسؤال المثار هنا من منظور تأويلى نقدىء ما تأثير هذه الازدواجيات على 
آلهوية الثقاقية للتلميذ: وما تأثير ذلك فى مسألة الاندماج الاجتماعى؟ وكيف 
تتم عمليات الاندماج وعلى أى نحو .. ولتحقيق أى هدف؟ 

ح( ويرتبط بمسألة الازدواجيات السابقة مسألة أخرى هى مسألة العدالة 
الاجتماعية فى المجتمع . وتتمثل هذه المسألة فى السؤال التالى: إلى أى حد 
الدصيع هده المدارس المتعددة - الازدواجيات - فروقاً اجتماعية؟ وكيف؟ 

لقد ظل السؤال: هل تصنع المدرسة فروقا؟ سؤالاً يبحث عن إجابة 
حتى بين علماء اجتماع التربية فى الغرب. وتصدى له على سبيل 
المثال لفيف من علماء كبار قدموا دراسات عالية الجودة ومن أهمها 
تذكر دراسة كولمان وآخرين (1966 ..!2 .؛ء 88م0012©) ودراسة جينكز 
وآخرين (1972 ,.لة اك ماعمع0) . 

واعتمدت هذه الدراسات على البحوث المسحية الاميريقية ألتى تهدف 
إلى قياس العلاقات الارتباطية بين مجموع المتغيرات الدراسية وخلفيات 


التلاميذ ومستوى أدائهم. وأشارت النتائج إلى «أن القروق بين المدارس 
لاتؤثر على المساواة. أو بعبارة أخرى: أن المدارس لاتصنع فروقًا بين 
التلاميذ. وأن الفروق نايعة من الخلفيات الاجتماعية الطبقية للتلاميذ. 

ومهما كان التعليق على مدى صحة الإجابة السابقة أو خطئهاء فإن 
هاتين الدراستين - والدراسات الأخرى التى سارت على نفس النهج 
الاميريقى - لم تقل لنا شيئاً عن طبيعة العمليات التربوية داخل المدرسة التى 
تصنع الفروق أو لاتصنعها (1976 ,7اناةظ058) . فمثل هذه اليحوث قد 
تكون ملائمة لدراسة مقدار الفقروق بين المدارس فى المجتمع» لكنها غير 
قادرة على مساعدتنا فى تحديد ما إذا كانت هناك عمليات اجتماعية معينة 
تعمل داخل المدرسة على تنمية اللامساواة الاجتماعية فى المجتمع أم لا. 
ولايمكن أن يتم ذلك إلا من خلال فحص ودراسة العمل الروتينى الذى يقوم 
به التريويون داخل المدرسة مع الدتلاميذ عن قرب وبدقة على طريقة 
الدراسة الاثنوجرافية. وإذا تم ذلك سنكون قادرين على تحديد طبيعة 
ونوع مساهمة المدرسة:ء أو بالأحرى تحديد خصائص التفاعل المنظم 
داخل المدرسة الذى يسهم فى عملية المساواة أو اللامساواة الاجتماعية: إن 
فحص الممارسات الهيراركية داخل المدرسة وأتما سوك التفاعل داخل 
المدرسة هو الذى يبين أوجه المساهمة وكيغيتها. ونحن نحتاج فى مصر 
المشكلة فى مجتمعنا. 

وقد تكون الدراسات الاثنوجرافية جزئية داخل المدرسة - بمعتى أنها 
تركز على بعض جوانب التقاعل داخل المدرسة .. إلا أن تزاكمات مثل هذه 
البحوث يمكن بعد فترة من الزمن من رؤية عميقة لصورة اثتوجرافية 
متكاملة ليس فى مدرسة واحدة ولكن فى سلسلة كبيرة من مدارس المجتمع 
.. فذلك ما يمكننا من رؤية كيف يتعامل الأعضاء داخل المدرسة وكيف 
يعيش أبناؤنا واقعهم التربوى وكيف يتم التفاعل . 


كذلكء لابد من دراسات اثنوجرافية تتبعية .. فإذا كانت الاثنوجرافيا 
النقدية قادرة على مدنا بصورة لكيف تتم عملية التفاعلء فمعنى ذلك أنتا 
فى حاجة لتحديد هل نقس التلميذ يعامل بطريقة مختلفة فى القطاعات 
المختلقة داخل المدرسة؟ وهل نفس التلميذ يعامل بطرق مختلقة بعد خروجه 
من مدرسة إلى مدرسة تالية أو إلى حقل العمل؟ لذلك نحن فى حاجة إلى 
تتيع نفس مجموعات التلاميذ خلال مواقف الحياة آليومية داخل المدرسة 
وخارجها. 

إن مدخل دراسة بنى التفاعل والمعانى السائدة» والترتيبات المدرسية 
داخل المدرسة وحجرات الدراسة» وتعريفات المواقف اليومية» من خلال 
الملاحظة المشاركة»ء والمعايشة»ء والمقايلات العميقة: وتحليل السجلات من 
واقع الحياة اليومية» هو ما يمدنا يقهم واضحء» ويجعلنا أكثر قدرة على كيف 
نعرف التربية؛ء وكيف نتحدث عن التريية وكيف نصلح التربيةء وكيف 
نختار وسائل عقلانية فى التعامل مع الأحداث اليومية» ويجعلنا أكثر قدرة 
على تقديم صورة سياقية للعمليات الأساسية للتريية كما هى فى تفاعل الحياة 
اليومية فى مدارسنا. ومدخل البحوث الاثنوجرافية النقدية الذى يتجه إلى 
كشف الاليات الحاكمة للنشاط اليومى الحياتى هو المدخل القادر على إمدادنا 
بتزكيات لأفعال محددة تجاه تغيير هذه الآليات فى مواقف تريوية معيتة» 
ووسائل عقلانية للاصلاح . ولأن نتائج البحوث الاثنوجرافية نتائج عيانية 
وليست مجردات (أو وصف الواقع فى خطوط ودوائر احصائية) فهى ذات 
فائدة كبيرة فى دفع المربين والمسدولين تجاه اتخاذ القرارات وتنفيذ الأفعال 
التى تحدث تغييرا. وأخير) فإن هذا المدخل ذو قدرة على استحضار الوعى» 
ليس فقط للياحثين بل ولجميع أطراف العملية التربوية. حيث يضع 
المعطيات التى تؤخذ مأخذ التسليم كموضوعات للبحث التساؤل .. فيحثنا 
جميعًا - باحثين ومفحوصين - على التفكير وإعادة التفكير فى معطيات 


واقعناء ويدفعنا إلى تغيير مقردات حياتنا أليومية التى نتفاعل بها ومن خلانها 
فى وأقعتا الحى. 

إلا أنه ينيغى التأكيد على أن نجاحنا قى ممارسة التشاط البحقى فى هذا 
المدخل إنما يتوقف على مدى تمكتنا كباحثين من استيعاب الخلقية النظرية 
التى ينطلق منها ذلك النشاط البحثى الاثنوجرافى» واتقان المهارات البحذية 
فيما يتطلبه النشاط من القيام بالملاحظة والمعايشة والمقابلات العميقة وتأويل 
النصوص والسجلات وفهم جيد للغة الأم واللغة المحلية على السواء. ويتطلب 
ذلك بالطيع إعداد باحثين وتنشئة علمية تستند بالضرورة على جماعات 
علمية كما يتطلب ذلك فى وقتنئا الحاضر فى مصر - تسامح الجماعات 
العلمية القائمة التى يجب أن تعمل على توفير مناخ من الحرية الاكاديمية 
لنشاط الاتجاهات الناشئة المخالفة لها .. فى سبيل تحقيق مدارس فكرية 
متعددة فى البحث التربوى تضمن التقدم العلمى فى مجتمعنا ‏ 


كانت الدراسة الحالية محاولة لتأسيس اثنوجرافيا نقدية - كمدخل كيقى 
فى علم اجتماع التربية. والاثنوجرافيا النقدية كنشاط بحثى يشير إلى 
اجراءات بحثية معينة تنتج بيانات ومعلومات وصفية. 

إلا أن الاثنوجرافيا النقدية ليست مجرد وصف كثيف لفهم خبرة الحياة 
المشتركة لمجموعة من الأفرادء إنما هى أساسًا نشاط نظرى يعكس توجها 
ابستمولوجيا وافتراضات ورؤى نظرية ‏ وينبهنا «ديلمونت» و «اتكينسون؛ إلى 
أن ما يجب أن يكون واضحًا هو أنه لاتوجد علاقات حتمية قوية أو مباشرة 
بين العمل الاثنوجرافى من ناحية: وبين أى موقف نظرى محدد - أو نظرية 
معينة - من ناحية أخرى. فالاثنوجرافيا يمكن أن تتم تحت أى توجيه نظرى 
كان. بل أن هناك بعض الباحثين قد أجروا بحوثا أثنوجرافية دون أى خلفية 
نظرية. وجاءت يحوثهم ممائلة لتلك البحوث الامبريقية الضيقة الخالية من 
أى موقف نظرى (139 :1980 «#مدمللنم .2 ؟ )محصداء2 5) . 

وقد ميزت الدراسة الحالية بين ثلاثة أنواع مختلقفة للاثنوجرافيا: النوع 
الأول وهو ما أطلقنا عليه الاثنوجرافيا التقليدية. وهى الاثنوجرافيا التى 
إرتبطت بتقاليد المدرسة الوظيفية فى الانثروبولوجى وعلم الاجتماعء والتى 
تقوم على مفاهيم المكانةء والدورء والمعايير والقيم» كمفاهيم مسيقة لفهم 
التفاعل. أما النوع الثانىء وهو ما نطلق عليه الاثنوجرافيا التأويلية وهى 
الاتنوجرافيا المرتيطة بتقاليد علم الاجتماع الرمزى فى اتجاهاته الثلاثة؛ أو 
فى واحد منها أو أكثر: التقاعلية الرمزية» والفينوميتولوجى» 
والاثنوميثودولوجى . والنوع الثالث؛ ونطلق عليه الاثنوجرافيا النقدية. وهى 
الاثنوجرافيا التى تعتمد على محاولة للتأليف بين التقاليد التأويلية الرمزية 
الثلاثة من جهة والتقاليد النقدية التى تستند إلى منظور دياليكتيكى فى الريط 
بين التحليلات السسيولوجية للظواهر الصغيرة فى الحياة اليومية داخل 
المدرسة والتحليلات السسيولوجية للظواهر الكبيرة فى المجتمع . 
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والاختيار المنهجىء على أى حالء هو اختيار فلسقى ايديولوجى 
يالضرورة. فالطريقة التى ندرس بها الناس تؤثر بالضرورة على كيفية 
رؤيتنا لهم. والاتنوجرافيا التقدية تتيح لنا أن نعرف الناس شخصيًا وعن 
قربء وأن نراهم على نحو ما ينتجون ويصنعون تعريفاتهم وخبراتهم فى 
مواقف الحياة اليومية. 

وقى ضوء ما تقدم فى أجزاء هذه الدراسة نستطيع أن نجمل القول بأن 
الاثنوجرافيا النقدية فى مجال التريية لاتساعدنا على فهم واقع الحياة اليومية 
فى مدارسنا فقطء بل تساعدنا أيضًا على اكتشاف أمكانيات التغيير الكامنة 
فى هذا الواقع . وشمة امكانات ثلاث ينطوى عليها المدخل الاثتوجرافقى 
التقدى: أولاً» مساعدة الباحثين على كسر حلقة الصمت إزاء مفرداتنا اللغوية 
فى التريية ومعانى الواقع السائدة فيه وقتح باب المناقشة حول كل ما أخذ أو 
يؤخذ مأخذ التسليم . ثانيّاء اكتشاف القواعد والمقولات الحاكمة لأنشطتنا 
التريوية ألبانية وفهم فاعليات وعمليات تعريف الموقف من قبل أعضائه . 
ثالقاء البحث الاثنوجرافى النقدى ينطوى على جهد تنويرى شامل للباحثين 
والمشاركين موضوع الدراسة .. حيث يثير الأسئلة ويفتح باب الحوار بينهم» 
ويعد النقاش حول قضايا لم تكن من قبل مطروحة . والحوار وعى . والوعى 
يتسم بالشمول بالضرورة ‏ 

وثمة قضية أخرى هامة قد تثيرها هذه الدراسة فى أذهان البعضص. وهى 
قضية الأخذ عن القكر الغريى التريوى. 

أجل .. قد يكون ما قدمناه من مناقشات هنا يعكس اتجاهات ورؤى 
نظرية غربية. وذلك - ريما - لأن هذه المداخل البحثية النظرية جديدة فى 
اجتماع التربية. وهى جديدة حتى فى العالم الغريى نفسه حيث نشأت هذه 
الاتجاهات داخل التريية فى منتصف الستينات وأوائل السبعينات من هذا 
القرن. فهى نتاج حركات التنوير فى العالم الغريى التى ظهرت فى تلك 


الفترة .. ونتاج قوى التغيير وابداعها هناك. وما زالت تشكل هذه المداخل 
البحثية والنظرية نوعا من المقاومة والنضال ضد هيمنات سائدة فى المجال 
التربوى - كجزء من الهيمنات السياسية والاجتماعية - هناك. وحرى ينا أن 
نعرف بوعى أن عناصر الهيمنة السياسية السائدة فى الغرب - على الشعوب 
الغربية - هى نفسها العناصر التى امتدت عبر حدود بلادهاء مع عابرات 
ألقارات والشركات المتعددة الجنسية» لتمارس مزيدا من الهيمنة علينا - تحن 
شعوب البلدان النامية الفقيرة . فهل يمكن لنا أن نتعلم بوعى - ضمن ما 
نتعلمه من بلاد الغرب - أن نتعلم من قوى التغيير والتحرير فيهء كيف 
يتعاملون مع الهيمنة الواقعة عليهم علنا نتعلم كيف نقاوم نفس ألهيمنة 
الغربية المرتبطة بالهيمنة الداخلية - الواقعة علينا. هل يمكن أن نبدع فكراً 
للمقاومة تابع من خصوصية مجتمعنا .. حتى يمكتنا أن نصيح فاعلين فى 
هذه الحصارة العالمية مشاركين فى صنعها. 
فما أردناه هنا هو تقديم مدخل بحثى نحاول تأسيسه فى ضوء تلك 

الاتجاهات الفلسفية والسسيولوجية .. ولنتحاو من منطلق نقدى مع كل ما 
نجده قى الغرب جديد) . فيجب ألا يطول انتظارنا حتى نتعامل مع منتجات 
الغرب الحضارية . ويقول عابد الجابرى فى لهجة ناقدة لاحجامنا الذقاقى 
الحالى عن دراسة حضارة الغرب بقوله: 

.إن الأشكار التى ظهرت فى الغرب من فترة 

طويلة من الزمن هى تضسها الأشكار التى 

اضطررنا أخيرا إلى متاقشتها الآن . لكن 

بعد أن انتظرنا قرونا طويلة. (عسايد 

)1١545 الجابرى:‎ 

ويؤكد عبد السميع سيد أحمد على نفس المعنى وفى نقس الاتجاه حينما 

بين أهمية حوارنا مع الفكر الغريى بقوله: 


ريما كان الدرس الذى تنخرج به من فترة 
التنوير الخاصة بنا فى بدايات هذا القرن 
هوأنه لاسييل إلى التخلص من مضردات 
٠‏ خطاينا , إلا يتعلم . خطابء. القير. من 
تلك المشردات يكون التحرر حين ندررك أسرار 
لغة العصر ومحتواها وما تعبر عنه قتصيح 
جِزءا لا يتجزأ من لغتناء (عيد السميع سيد 
أحمكف 1349 ). 
على أى الأحوال إن الحوار مع هذه الأفكار التى قدمناها هنا مسألة 
ضرورية جد لأن فهمها يساعدنا على الامساك بمفاتيح حضارة نواجهها ولم 
نشارك فى صنعها. إن دراسة هذه الأقكار وإدارة الحوارمعها يعمق وجدية 
تجعلنا قادرين على فهم مدارسنا وما يدور فيها وتمكنتا من الولوج إلى داخلها 
لنرى فى صمت وتنناقش يتأن وتعاطف ما يجرى هناك. إنها منهجية 
لاتفترض أقكار) سابقة على الواقع .- تبدأ أولاً بملاحظة عميقة .. ثم تذير 
التساؤلات: ما هذا الذى يجرى أمامنا .. وننتظر الجواب .. ويتولد سؤال آخر 
وهكذاء حوار متبادل وإنخراط فى الحياة والممارسات والأنشطة التى يقوم يها 
الناس. لا نقترض معان مسبقة»ء ولاتطيق مفاهيم جاهزة. إن أفكارنا أو 
مفاهيمنا ما هى إلا وسيلة للبداية .. لتقجير النقاش والحوار وقوى التأويل 
الكامنة فينا . لتنشأ دائرة تأويل جدلية لاتخمد حتى نصل إلى ألفهم الحقيقى 
لحياة الناس. ونشاطنا كباحثين هو تحليل كل ما يفترض من مفاهيم . 
ونربطها بالأحداث والأنشطة اليومية: نستخرج مدلولات التعابير اللفظية 
وغير اللفظية» الإماءة والإشارة .. ونقرأ السجلات»: سطورها وما بين 
سطورهاء ونكمل الكلمات التى لم تكتبء والعبارات آلتى لم تنطق ليكتمل 
الحديث ويتحدد أمامنا ٠.خطابء‏ الناس قنعرف معنى الحدث فى أذهانهم .. 
نتمكن من بناء الوقائع لقهم خباياها .. واكتشاف امكانات التغيير الكامنة 


فيها. حينلذ سنعيد يناء طاقتنا على طريق حياة جديدة أفضل وأكثر عدلة 
وأكثر حرية. سنفهم واقعنا بعين الحكمة والبصيرة والمشاهدة والحدس 
والاستبصار. وحيذكذ ستكون لكل النظريات والاحصاءات معان أخرى جديدة 
قى ضوء فهمنا لواقعنا. 


ءا 
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اآؤوه 


ثانياء المراجع اللأجتبية: 

أمعناعوماماء56 4 جنننلم2) كه «مفاررععوط ورمواعهه1 .5 ,عتمم -51 لطم 
1[ معطاكة 1 تناح ول] _#ساسعخمستة) «عللفلطظ عدا كله رقنسيو 
.1981 ,لععساطعتلاط اه اإاتوع0زولآ ,وتدعط] .م 

زه 61 سول .دااع سدكت دعل0نا؟ عط أه علزك5 عع08 ع1 .351 ,عاممم 
.66 - 47 .جم ,3980 ,1 .ولا ,162 .آأه'! ب«مقاهءس104 

«معه ك1 :1 ماع سمه جبرعغ1 عتمجرمع8 ههه اممسامة .(قع) 1د 
1982 .آننة8 مقوع؟1 قتنة عورلعلادهج1 :وملومآ .ملم 

18 “كمع5:ز5 لقوه1لقعسلع كه برعماماعه5 عط1" .5 أعتموممكة ,عرعرم 
1م51 37:6 م رجعرمامنعم3 ,لكلء) ,.له .كك عومحصم)أه8 حدره1 
82 بكومتادء ناطناط عهية5 :لرمقومآ .أبى عع /زه 

154 .[ الا :م1 "007 عثلا عرى ع510 عومط18" الرويدو1] ,عبلعع8 
اتقطلنة ١1‏ :معدعتطت) برعمامقهظاء14 عمخنماقاهء:2 .(0ع) 
.1970 ..ه© عمنطوزاطيع 

-0][ 00 ممتته بصعوط0 أمدماءتأموط" .عع عزإعررواظ عق لموجو1آ] ,عاعءع8 
.(لع) قمع فوا 1 .الا .م1 "مهد تموموره© م :عدتبوء نمع 
-طاد]1 «مممطلامة11 :معدعتكت) ‏ ترعرهامهماء11ا عس«نماذام: 0 
.1970 ,عصتطةة1 

2 ©1117:017:11:00601 لزه عطناءعصكرء2 386 .خعطعسة] .1 2< .1 ,ومكومعق 
1983 بالقلمعدمآ تومقوم1 

كله :1101هاء7صرعا1 أمعاوماماع530 .غوساع بمعدظ عق لتحم ,عولء | ءأعداير 
1985 ,تآ جنمه 0 :جملومآ . «مالمء سوعر 

.1 الآ جسة 7تصمدعطظ1 لمنعه5 طلليج عمم18 كز عمط/ةا” .)رعطرع1]1 ,تعدساق 
معدء011) .نزجرهامقوطاء11 عكانةاللهد9 ,.(.هع) تمعولر 
.1970 ,.00) ومتطئ أاطدط سمط لمدك/3 


يذلكنا 


تأعجمعوء 1 ع«اامللاه0) 16 ممع يهم ع1 ,روانود"1 .5 ع .2 ,مدفوم8 
0ملأدء !آطاناط ععوء زعومع 13 - بإع1أللا عموقومآ .روما ء 134 
1975 

الى 11071 عدف ه30 وأعجدعدوعء 1 ع«مانامي2) .وعلعازظ .5 ع .1 ,بمدموم8 
-لث :0150105.آ , كلقه:1اء111 4ننه ججهء:11 نأ بجماوءسفوساس1 
1982 ,عسة ,ممعدظ لدم ورا 

وعساه/ا هدره مولءا«دمسكظ ..(كلعء) عععطماع" ععاله بتاك عنوط ,موعمرىر 
نقتحاماعلقاتطط ‏ .ولع ممعوع1 لمودمعءسفظ همه اماعمو 
982 ركمعوط بوانكديع نززونآ عأصدع1 

-هلقلاهب0) :وأعجمعوع1 لم«دمالععساظ :مز وعسوعو1 .(لع) اعمج كمعو س8 
1985 ركوث:17 ععدولة 1 16" :1ه0همآ مولا 84 عله 

-أ50 زه اه «اسنامل :851 . "م متتمصماي :ع لوعنههامزعم5” .ه15 ,سير 
49 - 30 :1967 .2 .7330 ,18 آهل , برهوماه 

77/077611 أومواء5 4:ره عكنة عجوهسودمهة ..لة .ك .لا وممخ ,أعرسمعكتك 
1974 ركوث:27 عالمعلوعم :-.7 2 

ناك هآ .«ونقم)«وحرم0) أه:«مةلهءسدهظ زه ولاأمعسوظ .توبك _5 ل بممموعلم 
,011168 ومتتملوظ المعصمع 66 .5 .10 :© ,2 ورماهمة 
.1966 

65 “زعمامع51 ع”©ا مه كعمأاععمكمع5 لمعتيوه [مدعمرمسمعطط" .عععميع ,علقم 
,3 .6لا ,24 بآه/١‏ .سمعفامء؟| أعدم#تمعسفير ."امماء5 عذ 
189 - 175 :7973 

-قعناقكظط هذ ومتاتلله]” مك1 ع15” .ومعمتلاخ اسوط يك وعد باوممديداعر2 
لإع16ممدعطامثف لمهة /رهماماء50 :رطمم جمعصطع لددمة) 
- ه154 زه جروماماء50 زه أم«جسسول :1ئ1لة:88 , "لعتموددكت 
2 - 139 :1980 ,1 يأهلآ .رمم 


له 


(1١‏ لجمءنه1 مقط رمهلرء عط عدال:دماومء 17:4 (لع) عاعدلة ,عداعوهدآ1 
عق تت) .عجرلءاسدموء[ امعاجعماماعم3 كزه «مقاءسجاعمردوعع ]1 
.1970 عصتوتة :مع 

.1938 بوععو7 عع:خ1 . 3 ل( .دواناء 4 آمعزع مامنزعمقع .2 ماعط اندر 


:712عظآى .١دمناهء‏ +14 ره «جردامنعه5 ع1 نجه رورمامزعم5 .[ ,وماوعاعوع 
,بمعنرالة مممعطلم أه 'بزاتويعتانول1آ 

دعم 0 :برع اذاءعاعاظ .ولتاهعع1 كزه ««م1اءس+اعدده©) 171:6 .31 ب ع امع 6 ,لصدادع 
7 ركوعء2 لإانوعازمل1 

4 بتأاعمهء1 كزه ‏ :«مالهقة مج007 [آماعم5 376 ,برع امع ,لسمدافع 
.1972 كوع1 بواأكى الوتآ وعم0 بوعالعاء81 .عد«أدجرمهع.1 

عت خوله11 :. لا" .71 .ععفاعه<8 امعفئاهط 0ججه «ررمء:17 لاماعم8 .31 ,و1 
1975 ,يع للوتاطنط ,عزار 

تتقطعاعة 11 -معةءعنحات) _نرعرهدامقهه ماع14 عدةامنفاعس 0 .(لع) .1 لا ,ب لمعوار 
1970 .0© ووتطة أطيط 

-ةعسقع] 1ه 'زعهاماعه5 موعل3” عا مذ زعماموع وصممعطط" .كامة ,تعحمط 
كرت لام«تعسدملر بنانةاعمساع11 لنة صذالقعاودلثف ع1 ."وم 
.8 - 1976:2 ,1 .هلل ,12 .أه”1 .وجرمامواعهمع 

.0111]5) فموبدعاعوعا ‏ ترعوامفوع]اء::11::101ظ :ذا عوعنالاس)ى لواعة1]1 ,علعلمقميد © 
1967 ,الما؟ ععتأمعوط :ورعووعز بوعزد 

.#8الأموطء5 كت ووععه2 © 07:4 عتنآاسن) ,نرعمامع10 .11 ,ع«دموزت 
.1981 ,ودعو وعتولوط توعبوع 1 

مك معلل" هد عع ممأكلوع؟1 لله ومناءسلهومع8 زه كعتومعط1” .11 ,عانموزت 
ذكةمكة11 . '" كاكزلهةدى أهع211) 4 :ونه 7امعسهظ لزه برعرمامةء» 
.1983 ,3 115 ,53 .آهل ,مع زبعج] ومننهءدل18 


654 


11601 464:«ندمج2) كزه جوع جمء8215 :11 .كتسممق شر عق .© ,8 ,عبعوعدا 
.1967 .عمتنالم :مييق تا 


ألكةت) .ءزنكآ رمفتدءم 8 «ة إا>5 كه :ه1امنادرعوع<87 171:6 .1 .مهدااهن 
,1959 ,نإقلعأطناه2آ مات 


7 ,كعامو8 عأموقظ _عأمه لا ع7 _عأاطسط أ عدو ؤ1اهاء 8 غآ .جه ؟ه© 


-عه<1 :1 علعحراء :)17 +تزنآجره 7ع 211:6 .ومكونلامخ 2 2 31 وعاعع وم حمهكر 
.1980 ,ومتاد تاطط علعوعواحع 1" :. لا 81 _معلم 


-11أت51 امه ورممموئةا©) أه ععصقء نوع 5١‏ ع1" .لصف ,دعنجوع يدت 
اأمعاعمامنعم8 ..(كلع) مقطعاء11! هه وممةظ :م1 "مزع 
4 :7:5مه«ددكهلت ننه ع«دالامه ع5 كزه عادمقلهاء "دصر 1:1 
1978 ,ؤعامه 8 وحمت 73311 :هاء1زلة ”12 .لمعته «مرجرمء 1 

مع 7ع 7ه . "ولممدء5 راوع دوع 21 د لو ننقج أومع© عنساتتاه" .1 ,نووعلن] 
- 117 :1957 ,27 .آه'1 ,امةناءعركجره111 كزه لم سول 
5 123 

.1963 ,كنات1] حدمكنهجا ععاعه لا حك ك7 . :47 اولمع ساس" _ 

-ن5 عو كمسو أتوع جع دد5 عمنة5 برع ه[املى طاعسمقطع"” _لتمط 81 _سمفحموع11 
أم««متاهء سمط لزه امتسول :77 . "م هتقعسقع8] 6ه بيومامك 
.49 - جك ,1980 .ولا ,14 .ه٠1‏ ,لناع م118 

-كذطأ /(آ عق أتقطعمنط ,غل3آ :. لا .1( . #«ممرععه1© عم عن عزهة .2 ,ممواعدة1ة 
.1968 ,مها 


كله اءءزل1 1:6 لزت انع «««ووعدوممهء*1 ك4 :ا اامهسوعمطل .له به .© ىاعوعد 


عكمظ1 :. ل" .11 ,معمع«مى هذا ع«اأمملاء5ك قهتنه «راتامصم م1 
1972 ,وكامه8 


ووه 


,(.4ع) عمسلا ,2 3514 :لط .“عولءاسمصع؟ بوموووواء" .(اعل< ,عزل0ن4ر 
-”ع1الهن) ‏ :مقومآ 1‏ .آمجنج«م© ‏ كانه عجلعامرم م1 
160 - 133 ,1971 ,هذا لتوعةكر 

لطت , ز.هء 2:4) .كدده ةاساومعء 1 عت اج«عقع3 كزه ع«ساع سوك 718 -1 _بمطبحر 
.1970 ,دوعء8 معدعتا0ت) أه بواتوع لمتآ تمودء 

كع تاعصة 71 :عادع«اع«ده1! .كاموذاع5 «تمستبدهم) «صدماططع 1ك .هتامكء ,نوعما 
,70 بكوععط زازق رمآ نأا 

ع1 امعتعه[امممعطامم أه عونا عط1]" .وعمسمع حم .از كه زا 2 ,عاس[ 
-مأعه5 :«دعطاعنا :1ه :امللهء أمظ "وه أأمعسلع وذ لمخطاء]1 
.56 - 345 :5 .املآ .نم 

-عذكيع ا عط مه وممتندع اع كه ورع(طممط عط15” .واتقطتاة ,ع اجمعابدك 
1701 .تمعاجمامونعه5 ماعى “رودي جمعاممه وعبقطرعا-وعوز 
.38 - 27 ,7 .هلال ,15 

زهت اأتنتدععك عتناصيهجع ه111 ننه +ععدعء5 معقهل8 كهم1 .+1 ,أأمدعك علد 
«أاتتال هتنه كدعععد5 زه اندع :7ع جومعسه ك1[ امدمفاعممء ادا عجله 
نلعطذذاحادج ه10 :«ممجدعها©) علمع )وما موه جرة عجس 
1976 ملإأتسع الملا لكمأصقاك ,ومتكممعكوزط لووماعمد] 

1201401 لتهندره ]1‏ "عساعدص5 اممطع5 عممساعسس؟ك" ,لعس؟ ,ممطء كدر 
.64 - 32 :1978 ,1 .ه78 ,48 اه 1 .معان 1 

01 .3 .11 .كمهتلقمنعقهم1 لمعتوماماء50 عط أطعم 2 .© ,واإنكر 
.1959 بوفععط بوازكع طأول] 

-1ل1 مذ كععطعههوصرمخ ع1)201 1م00 0ه علرتلة نامدن" امع[ ,ممفوعلر 
-ه 1241 زه مرعقمع 1# أمندمتنه «درعيمة . “لاعممعوعع. لقدملكق 
.170 - 159 :1987 ,3033111 .رمم 


لحلكن 


478 6ل رماع :]ا لمدم مهمع ندل 11:6 “ىع ممع ومورع قز" .1 .2 بممصلة 
- 2162 :1985 بووع18 ومممعتط . /“1 .713 .رمؤامء فير 
2169 

8 7186071 زه أمنتعسول .'" وهه1مله مس1" .ل اعتمصم7 بعرعم 011 
.220 - 187 :1979 ,2 .51 ,9 أهلا سسمترموععه المزعوع 

لقة كمع توووم[ تممتاممطء5 كه 'ؤلدس5 ع5" .5 كعقصصمظ؟ ,عانسع اممم 
-ع1 أقومنامع دمع مذ كعنعه[مهكماطء11 نعمو8 - لاعزر 
عاعتمطعوطه1 .2 .ظ8اعد 1-5 ,مازمعامه28 نم1 "لطعبوعو 
-هولءآء1! لعكه8 هاعة! بع«تاموواعى زه راكد 186 ,(.كلعء) 
.28 - 1 :1981 ,عجعوعط عامسلا بم ع3 .وعاجرمامقك 

جومةط لعموعوعي تفده أامء سف ودمدصق كومتتماعع عل ون" .© نومع .أونع 
ره لههأمصرم س4 . "عامعاع8 هذ ستمومتط مومع :كرروزع 
- 42 :(3971 «زه14) 2 .ولا ,8 .1/01 .وااجه0) «متلمء 183 
49 

.1976 ,11لا :عاوو لا" بمك 3« , «االمهسوعمما عو«نئقه34 1[ سم طارعومع 

ع1 .تمكضقخة1! .71 بلاط 04عانلظ 1 1٠/00‏ .ورعمروط لماءعء11م© .مر ,جانااد 
1973 .ألم طزنك! كساستموا8 تعسوو1] 

مم8 0ه[ "مملة 5ه ععمعك5 عطا لج ومتتقاءومعامل" .عع اعوط ,عوابرة"1" 
وععاات 7 قعبه ععولءامدمسظ ,(كلة) ععطوعع بلاج عر 
تتا عاصرمع1 :حاط . واعممعدع 8 أهدره ععسفط همه امنعمو 
.186 - 153 :1982 كوعمط وأتوعب 

لاعاا اق عمو لا بجك71 .عاناعهه 1 له «جرماماعمع 11:6 .لجه 1:11 بعع[اويتا 
1932 

-كع 17لا :مجوععنفاه .ععنص ف هاه اندعق[ علرو بال اء 85 عمتم0 1 ,عرولا 
97 بؤععرط معوعئترك 2ه بوازو 


/العه 


مقع وعم مع أومعط1 عسمتأقمتصه] كه اله لمة مكنع ع15” .20 ,برعانئها 
-6صةة1841ه0©) ,(كلقن) ,.لة باك ,عأععنم5 . 0 :م1 .”برعمامزعه50 
-ماءوكماء711 فر جذأع«معوء1 0ه ورمع :11 ا وعندد:ة بدرمعم 
لهه جطوعء:ن) :.جطوه © ,أرمجاوع 137 ,مراع ع جروءء« 8‏ أهءأعوه1 
1979 


اء0) كلا[ دكها) ع«عاجه ”17 م810 أتسمطهطة 16 و«تسجيمع2 .اده" ,1711115 
كناه11 حمنعنة؟ ‏ :اوسم«مظءده17 .طمق ععمات» عستاعرملآ1 
1927 


سمع م2 هذ دعبن تمطعه1 عتطاممععمقطاع أه عونا ع1" _معطامعء51 ,وموانئلا 
بأعجممععع*1 آمعمره اندعس هطا كزت مدعاتع؟1 “وزع «روعوعم1 اأعددملر 
.65 - 245 .13977 ,2 .ولا ,47 باملآ 

لمء1 الا عق 8 ,مقع:8 :م1 ."عممعك5 لواعم5 1ه دعك1 عط1” .2 ,عونلا 
هتنت اماعهو5 ١١‏ وعسات'/1 هسه عولءاسممع ,(.كلء) عط 
لإاتك علولا عاممة1 عطط ‏ .اعجمعمعد م1 اعودملمءسفعر 
137-152 .1982 ,كوعمم 

مدع 1/1 اكقةدوفاءه7ع1:1 :دك +أموع3 1 هذره روماواعمق3 عيعزع6 ,كلمن117 
.83 ,اسد© صدعع؟1 عق مولع [اداه1 :ه06ممآ .تاداهم 

-واماعه5 تمعتء سل :31 "نوع 1أه0هتاء دومصطاطع” .11 جهد1 ,مفدصعع215 
.5 - 6 :1978 ,ازتهسطء 1 ,13 .101 .اكنع 


ت١8‎ 


محبيوياتالكناب 
«لوضوع 
+ بدالا من المقدمة 
الفّصل الاول ٠بتية‏ البحث التريوى 
أولة : العلوم الاجتماعية والعلوم الطبيعية . 
ثانيآ : التنظير فى البحث التربوى ‏ 
ثالث : أنماط البحث التربيوى. 
الفّصل الثاني ٠‏ المنهح التاريخى بين اللذاتية والموضوعية 
أول : ماهية التاريخ . 
ثانيآ : فلسفة التاريخ . 
ثالكاً : مدى علمية منهج البحث التاريخى. 
رابعآ : الطرق المستخدمة فى منهج البحث التاريخى. 
خامسآ : أهمية دراسة تاريخ التربية. 
سادسا : منهج اليحث التاريخى كمنهج لدراسة تاريخ التربية. 
سابعآ : ملاحظات حول الذاتية والموضوعية فى دراسة تاريخ 
الفْصل الثالث ؛ أساسيات منهج البحث التجريبى 
-١‏ العلم ومتاهح البحث 
أولاً : خصائص العلم . 
ثانيآ : العلم ومنهج البحث. 
ثالتآ : خصائص منهج البحث التجريبى. 


"- أساسيات لاجراء البحوث التجريبية 
أولاً : التعريف الاجرائى للمصطلحات . 
ثائيآ : المفاهيم والتكوينات والمتغيرات. 
ثالث : المسلمات البحثية والاحصائية. 
رابعآ : مشكلة البحث. 
خامسآ : الفروض . 
سادساً : تصميم البحث. 

الفّصل الرايع : المنهج الكليتيكى 

أولا + المشكلة المتهجية فى علم النضس ٠‏ 
-١‏ علم التقس بين المنهج التجريبى والمنهج الكليتيكى. 
1- المنهج التجريبى والمنهج الكليتيكى. 
7- مشكلة التشخيص فى علم النفس الكلينيكى. 
4- الاعتراضات والانتقادات التى توجه إلى علم النن 

الكلينيكى . 

ثانيا : الادوات الكلينيكية : 
-١‏ المقابلة الشخصية. 
- الملااحظة . 

ثالثا ؛ الاختبارات الاسقاطيه : 
-١‏ اختيار تفهم الموضوع. 
7- استخدام اختبار تفهم الموضوع فى التشخيص. 
- اختبار تفهم الموضوع للمستين. 


#- اختيار تفهم الموضوع للاطفال. 
2- احتيار بقع الحير ( هرمان رورشاغ) . 
الفّصل الخامس ؛ أزمة البحث التريوى 
أولاء أزماة البحث التريوى 
-١‏ الفهم السائد فى الحوار لطبيعة الأزمة 
7- رؤية نقدية لطبيعة الأزمة 
ثانياء تصورات نقّدية للخروج من الازمة 
-١‏ ريط البحث التربوى يحركة الواقع 
”- محاولة لتحديد ملامح المنهج النقدى فى التربية 
الفّصل السادس : المنهج التقدى 
أولا؛ التظرية التقدية والعلم الاجتماعى 
-١‏ النظرية التقليدية والنظرية النقدية. 
- العلم والمصالح الاجتماعية. 
ثانيا: النظرية النقّدية والعلم التريوى 
-١‏ النظرية التقليدية فى العلم التريوى. 
” - نقد العلم التريوى الوصعى . 
7- الإطار الايديولوجى للعلم . 
ثالثاء التظريه النقّدية والبحث التريوى فى مصر 
الفّصل السايع ١‏ الاثتوجراغيا التقدية فى منهج البحث التريوى 
أولا؛ الاثتوجرافيا النقدية فى متاهح البحث 
-١‏ طبيعة المنهج اليحثى. 
- الاثنوجرافيا النقدية بين المداخل الاخرى. 


ه١‎ 


كثانياء روافد نتظرية لفق 


-١‏ التفاعلية الرمزية. فق 
- الفيومنيولوجى . د 

7- الاثنوميذودولوجى. 44 

- التأويليه النقدية . 553 
ثانثاء خصائص الاأثتوجرافيا التنقدية /اهع 
-١‏ دراسة الخبرة الانسانية من الداخل. امع 

*- دراسة ٠متظورء‏ المشاركين والوعى يه. بنذ 

*- نشاط بحثى يهتم بالتنظير. يل 

- البحث عن القواعد الحاكمة. هع 

5- تنظر يما بين - الذاتية . بهذ 

7- تنظر إلى الحقائق باعتبارها نتاجا اجتماعياآ. اخد 

- دراسة الوقائع الصغيرة والبنى الكبيرة. عيفد 

رابعأ ٠‏ تماذج لدراسات اثتوجرافية لهذ 
-١‏ دراسة :ديفيد ها رجريغز» . يلك 

- دراسة «نيل كيدى: . م 

*- دراسة ٠بول‏ ويلزه . امة 

غ- دراسة «ب . أودمان». خا 5 

ه- دراسة «اندى هارجريفز» لد 
خامساأ , الاثتوجرافيا النقدية والمدرسة المصرية 1 
المحتويات حلفت 


من إصدارات المكتبة التريوية 





التربية البينية د. ابراهيم عصمت مطاوع 
التربية والنظام السياسى .شق يا بدران 
سياسة التعليم قى الوطن العريى د. شغ سيل اران 
كما يكون المجتمع تكون التربية ده شغ بل بدراتن 
التعليم والتحديث و.دشع بل يدراتن 
علم الاجتماع التربوى د. عيد السصيع سيدأحمد 
شحو قلسقة تريوية لبناء الانسان العربى د. عبد الفتاح إبراهنم تركى 
التربية عند هيجل اوه و وك 
د. ععفع ا الدين هلال 

اقتصاديات التربية ج.ب. أتكنسون: ترجمسة: 
عيد الرحمن بن أحمد صائغ 

التعليم والتتمية ةا ملسا سل بدران 
طرق تدريس اللغة العربية زكريااسطبساعيل 
المناهج الدراسية هلحم و أبو زيد 
: الحيجاة محموو غبهاتم 

آأسس التربية . أحمد فساروق محقوظ 
عس شل بدراة 

تربية الطفل ثناء يوسفق العطلاصى 
التربية المقارتة ال -سكل سورت 
علم اجتماع التريية الملعاصر هده شغ بل بدراتن 
د. حطسن اللبليسلاوى 

مناهج البحث قى العلوم |[ ٠‏ شل بدو حسن الاو 


التربوية والتفسية د. شبل بدران د. حسن البيلاوى 


هد. كلم ل محيب 


التربية والملجتمع د بل بلداتن 
التخطيط التريوى د. فاروق شسوقى البسوهى 
رواد القكر التربوى د شببل ب ديرن 
الانشطة التريوية 9 أحمد قاروق محفوظ 


د فسساروق شوقى البوهى 
التعليم والبطالة 3 ش سيل سراق 
تكافؤ القرص قى تظم التعليم د. شغببل _ بدرت 
دور الجامعة فى مواجهة التطرف د. وقساء محمد البرعى 
القيم التربوية فى مسرح الطغل د. ايمان العصربى التقيب 

© نظلم التعليم فى الوطن العربى د شغ ل بندزرات 





